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教師教育開発センター紀要  第 1号の刊行に寄せて 
 
岡山大学教師教育開発センター長 
加  賀    勝 
 
  日本の教員養成教育は、「大学における教員養成」「開放制」「免許状主義」を原則としてい
ます。教育学部以外の学生も、大学で必要な単位を揃えることで教員免許を取得できます。
この「開放制教員養成制度」は、教員の量的確保に充分貢献したと言われます。しかし、そ
こにいかなる「質保証」が伴っていたか？という疑問は、戦後一貫して問われつづけてきま
した。平成２２年４月に創設した「岡山大学教師教育開発センター」は、この問いに対する
本学からの「回答」です。 
  本学は教育学部に加えて７つの課程認定学部（文学部、法学部、経済学部、理学部、工学
部、環境理工学部、農学部）を擁し、例年約 500 名の学生が教員免許を取得して卒業してい
ます。しかし、教育学部以外の学生が真に教職を志望していても、そこに充分な指導を届け
る全学組織体制はこれまで存在しませんでした。教職の選択は学生の任意であり、大学は教
員免許の取得を遺漏なく進める事務手続を保証するにとどまっていたのです。教職課程の履
修を支援したり、教員採用に向けた相談体制を整えたり、教育現場に学ぶ機会を提供したり
することで優れた教師を育もうとする意志は、必ずしも明確では無かったのです。 
  このような課題に応えるために、本学教育学部・大学院教育学研究科の先進的かつ抜本的
な教員養成教育改革の成果を基盤として、教師教育開発センターを創設しました。学部の枠
を越えて教職課程を担い、その質保証に取り組む全学施設の設置は、国立大学でも初の取り
組みです。本学が掲げる全学教職課程のディプロマ・ポリシー「ESD の理念をもち，４つの
力で構成される教育実践力をバランスよく身につけた反省的で創造的な教員」とは、日本の
教員養成の未来を本学から提案・創造しようという決意を込めたものです。 
  現在、センターでは文部科学省大学教育推進 GP「総合大学が担う教員養成の質保証」、な
らびに（独）科学技術振興機構「理数系教員（コア・サイエンス・ティーチャー）養成拠点
構築事業」に取り組んでいます。また平成 23 年度からは「教員の資質向上に寄与する「大学
と学校・教育委員会の協働」の実現  —学校改善との連動で教員養成教育を進化させる」と題
し、岡山県教育委員会、岡山市教育委員会、倉敷市教育委員会等との連携協力のもと、新た
な教員養成の仕組みを創造する事業に取り組むことにしています。 
  『教師教育開発センター紀要』は、このようなセンターの活動を支え、また刺激する学術
研究並びに実践研究を広く公募し、その成果を世に問いかけようとするものです。巻末に掲
載の「要項」にもある通り、教師教育と教育実践に関する実践的・理論的研究であれば、所
属を問わず、いずれの本学教員も投稿して頂けます。第１号では、紀要編集委員会の議を経
て 11 本の論文を掲載することができました。この紀要が教員養成改革の原動力となることを
祈念し、併せて皆様のご指導、ご協力をお願いする次第です。 
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特別支援教育の対象となる児童生徒の都道府県別比較
横内　理絵※ 1　吉利　宗久※ 2　柳原　正文※ 3
要旨：本研究では都道府県における特別支援教育の特徴を明らかにすることを目的とした。特別支援教育を受け
ている児童生徒を特別支援学校在籍率、特別支援学級在籍率、通級指導対象率に変換してクラスター分析を行い、
これらの関係から特徴を明らかにした。その結果、①特別支援学級在籍率、通級指導対象率とも高くはない群（類
型Ⅰ -1）②特別支援学級在籍率、通級指導対象率とも平均的な群（類型Ⅰ -2）③特別支援学級在籍率は低いが通
級指導対象率は高い群（類型Ⅱ -1）④全体的に高いが中学校の特別支援学級在籍率と小学校の通級指導対象率が
著しく高い群（類型Ⅱ -2）⑤特別支援学級在籍率は高いが通級指導対象率は低い群（類型Ⅲ -1）⑥全体的に高い
が特別支援学級在籍率が著しく高い群（類型Ⅲ -2）⑦特別支援学級在籍率の中でも特に中学校が高く通級指導対
象率は低い群（類型Ⅳ）の 7 つに類型化された。
キーワード：特別支援教育、特別支援（盲・聾・養護）学校、特別支援（特殊）学級、通級による指導
※ 1 横内理絵（兵庫教育大学大学院連合学校教育学研究科学校教育臨床連合講座）
※ 2 吉利宗久（岡山大学大学院教育学研究科発達支援学専攻）
※ 3 柳原正文（岡山大学大学院教育学研究科発達支援学専攻）
Ⅰ．はじめに
　わが国における特殊教育は、2006 年の学校教育法
の改正 1）に伴い、特別支援教育に転換された。これ
を受け、特別支援教育の場としては、従来からの特
別支援学校、特別支援学級、通級による指導に加えて、
新たに通常学級が位置づけられるようになった。
　特別支援教育への転換を機に、特別支援学校は、
それまで障害種別によって設置されていた盲学校、
聾学校、養護学校の名称が一本化され、複数の障害
種に対応することが求められるようになった。一方、
通常の学校に設置される特別支援学級は、「情緒障害
者」が「自閉症・情緒障害者」に改められるとともに、
通級による指導の対象として、新たに自閉症、学習
障害、注意欠陥多動性障害が加えられた 2）3）。こうし
た変更は、発達障害への対応を踏まえたものと言え
る。これら発達障害については、2002 年の実態調査
により 4）、約 6.3％の学習障害・注意欠陥多動性障害・
高機能自閉症の子どもが通常学級に在籍しているこ
とが推定されており、このため通常学級でも特別の
支援が必要と考えられるようになった。
　図 1 は、特別支援（特殊）教育資料に基づいて
1990 年度以降 20 年間にわたる特別支援（特殊）教
育を受けている義務教育段階の児童生徒の年次変化
を見たものである。特別支援学校（盲・聾・養護学校）、
特別支援（特殊）学級、通級による指導の別に、児
童生徒 1,000 人当たりの人数（‰）に換算して表した。
これは、わが国における児童生徒数の減少に左右さ
れることなく、特別支援教育の対象者の実態を理解
するためである。
　この図から、特別支援教育の対象者は、年々増加
の一途をたどっており、2009 年度には全児童生徒の
うち 2.3％に達している。ただし、それらの内訳を見
ると、教育の場（教育形態）によって増加率に違い
があり、2000 年度を起点とすると 2009 年度には特
別支援学校 1.3 倍、特別支援学級 1.9 倍、通級による
指導 2.1 倍となっている。制約の少ない環境の伸び率
がより著しい背景には、前述の発達障害の増加があ
ると予想される。
　本研究は、このような特別支援教育の対象者の増加
状況を都道府県別に比較したものである。自治体に
よって対象の拡大に伴って教育環境の整備が進めら
れているが、その推進状況は一様ではない。本研究で
は、特別支援教育を提供する場である特別支援学校、
特別支援学級、通級指導教室において、各都道府県
での児童生徒の在籍状況がどのようになっているか、
都道府県の特別支援教育体制の類型を明らかにする。
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Ⅱ．各都道府県における特別支援教育の特徴
　分析のための資料として、「2009 年度特別支援教育
資料」（文部科学省）ならびに「平成 21 年学校基本
調査」（文部科学省）という二種の公的刊行物を使用
した。前者の資料から「特別支援学校在籍児童（生徒）
数」（以下 X）、「特別支援学級在籍児童（生徒）数」（以
下 Y）、「通級による指導の対象児童（生徒）数」（以
下 Z）について、後者の資料から「小学校在籍児童ま
たは中学校在籍生徒数」（以下 S）を、47 都道府県別
に求めた。分析方法は、特別支援教育の対象となる
児童生徒の都道府県別の比較を行うために、実人数
ではなく、1,000 人当たりの人数へ換算を行った。す
なわち、特別支援学校在籍率は X/（S+X+Y）× 1,000、
特別支援学級在籍率は Y/（S+Y）× 1,000、通級指導
対象率は（Z/S）× 1,000 によって 1,000 人当たりの
在籍率を算出した。それぞれの意味するものは、特
別支援学校在籍率が、2009 年度の児童生徒総数のう
ち特別支援学校に通う児童生徒の割合、特別支援学
級が、通常学校に通う児童生徒のうち特別支援学級
に在籍する児童生徒の割合、通級指導対象率が、通
常学校に在籍する児童生徒のうち通級による指導を
受けている児童生徒の割合である。
　こうして得られた小学校段階での特別支援学校在
籍率、特別支援学級在籍率、通級指導対象率と、中
学校段階での特別支援学校在籍率、特別支援学級在
籍率、通級指導対象率から成る計 6 つの変数を用い
て都道府県別の階層的クラスター分析を試みた。都
道府県間の相互類似度の算定に際しては平方ユーク
リッド距離を採用し、クラスターの結合理論として
平均連結法を用いた。なお、分析には SPSS11.5 を
使用した。
　図 2 は、小学校と中学校の児童生徒を対象にして
得られたデンドログラムである。図中に示すように
類似度 10 から 15 の間の距離を基準にとると、47 都
道府県は 4 つのクラスターに分離することができる。
それぞれのクラスターに含まれる自治体の数はさま
ざまであり、クラスターⅠには 27、クラスターⅡは 8、
クラスターⅢは 11 の自治体が含まれており、クラス
ターⅣは長野県だけだった。長野県は、中学校段階
における特別支援学級在籍率が他県に比べて著しく
高く、他県と類似する形を見せず特徴的だったため、
今回の議論からは除外した。
　残る 3 つのクラスターについてそれぞれのクラス
ターの特徴を見るために、特別支援学校在籍率、特
別支援学級在籍率、通級指導対象者率の平均値を算
出した。表 1 から表 4 はそれぞれ 1,000 人あたりの
人数を‰を使って示したものである。
　表 2 を見ると、特別支援学校在籍率は小学校段階
においてどのクラスターも1,000人あたり4.9から5.0
人で差が見られない。また、都道府県別に見ても小
学校では最低の三重県、兵庫県でも 3.0 人、最高の和
歌山県で 7.4 人と大きなひらきがあるわけではない。
中学校でも、7.3 人から 8.5 人で大きな差はなく、最
低の広島県が 5.0 人、最高の鳥取県が 11.7 人とほと
んどひらきはみられない。この結果、実質的にクラ
スター構造を決定しているのは、特別支援学級在籍
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率と通級指導対象率であると考えられる。資料を参
照すると、特別支援学級在籍率は小学校で最低が 8.1
人の長崎から最高の徳島県の 23.7 人、中学校で最低
が 6.7 人の石川県と大分県から最高が 21.2 人の長野
県までばらつきが大きい。表 3 からも、小学校では
11.4 人から 18.8 人、中学校では 9.6 人から 14.0 人
とひらきがあることが示されている。また、通級指
導対象率についても、表 4 から、小学校で 6.0 人から
13.6人、中学校で0.4人から2.3人と差が明らかになっ
た。都道府県別に着目すると、小学校で最低の 1.9 人
の大分県から最高で 15.3 人の群馬県までとレンジが
大きい。こうした観点からクラスターの特徴を比較
すると、多くの自治体を包含するクラスターⅠは特
別支援学級在籍率、通級指導対象率とも高くはなく、
他のクラスターのベースラインを構成していると言
える。このクラスターⅠと比べると、クラスターⅡ
は通級指導対象率だけが高く、クラスターⅢは特別
支援学級在籍率だけが高いのが特徴である。
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Ⅲ．小学校、中学校における特別支援学級在籍率と
通級指導対象率
　図 3 は小学校における特別支援学級と通級指導対
象率の関係を偏差値に換算し、二次元座標上に表し
たものである。
　小学校段階での特別支援学級在籍率と通級指導対
象率は、これら 2 つの変数によって明確に 3 つのク
ラスターに分離できることがわかる。また、クラス
ターⅠは特別支援学級在籍率、通級指導対象率とも
高くはない群、クラスターⅡは通級指導対象率が高
い群、クラスターⅢは特別支援学級在籍者数が高い
群と特徴も明確に表れた。
　一方、図 4 に示すように、中学校段階における特
別支援学級在籍率と通級指導対象率は、小学校段階ほ
ど明確には分離されず、それぞれのクラスターの中
で特徴的な形を見せる県がいくつかあった。具体的
には、クラスターⅡの岩手県、山形県、群馬県、ク
ラスターⅢの香川県、高知県などはクラスターⅠに
似た形を表しており、二次元座標上では、本来属し
ているクラスターと同じような場所に位置するので
はなく、クラスターⅠの中に点在するような形を見
せた。
　このように、他のクラスターに混在する形をとっ
た背景には、小学校と中学校を一括してクラスター
分析を行っており、対象率の比較的高かった小学校
の方に重みが加わったためと考えることができる。
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Ⅳ．特別支援教育体制の類型化
　表 5 は、デンドログラムから得られたクラスター
を基本としながら、図 3 と図 4 で見られた特徴に配
慮して類型化を行ったものである。図 2 のデンドロ
グラムでは、類似度 5 から 10 を基準にとった場合の
クラスターを示している。
　類型Ⅰは、特別支援学級在籍率、通級指導対象率
ともに小学校、中学校において高くはないという特
徴が表れていたが、類型Ⅰ‐2 は全体的に平均的な位
置を占めた。類型Ⅱに関しては、通級指導対象率の
高さが目立ったが、著しく高かったのは類型Ⅱ‐2 だっ
た。それとは逆に、類型Ⅲでは特別支援学級在籍率
が高い印象を受けたが、類型Ⅲ‐2 は、小学校の通級
指導が平均よりも高く、中学校でも平均的であった。
クラスター分析により独立していたクラスターⅣの
長野県は、類型Ⅲ‐1 と似た形をとっていたが、これ
と比べて中学校の特別支援学級対象率が高いという
特徴があった。
Ⅴ．おわりに
　本研究では、特別支援教育を受ける児童生徒の在
籍状況について各都道府県の特徴を明らかにした。
　クラスター分析を行った結果、それぞれの都道府
県は、3 つのクラスターに分類され、最終的に 7 つの
形に類型化された。
　特別支援教育は、発達障害をともなう子どもが顕
在化し、その数が増加していることを受け推進され
てきたが、その現状には各自治体によって差がある
ことが明らかになった。今後は、本研究で明確になっ
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た特徴の背景について、各都道府県の現状を踏まえ
ながら詳細に検討していきたい。
文献
1）学校教育法等の一部を改正する法律（平成 18 年
法律 第 80 号）, 2006.　 
2）文部科学省初等中等教育局 , 「情緒障害者」を対象
とする特別支援学級の名称について（通知）,
2009.
3）文部科学省 , 通級による指導の対象とすることが
適当な自閉症者、情緒障害者、学習障害者又は注意欠
陥多動性障害者に該当する児童生徒について（通知）, 
2006.
4）文部科学省 , 「通常の学級に在籍する特別な教育
的支援を必要とする児童生徒に関する全国実態調査」
調査結果 , 2000.
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A Quantitative Analysis on the Types of Educational Setting for Students with Disabilities in Japan: 
Evidence from Regional Data
Rie YOKOUCHI1），Munehisa YOSHITOSHI2），Masafumi YANAGIHARA2）
1）The Joint Graduate School in Science of School Education, Hyogo University of Teacher Education
2）Division of Special Education, Faculty of Education Okayama University
Key words: Special needs education, Special school, Special class, Tuukyu（Resource room）
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岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.9-27
日本の気候系を軸とする教育学部生への教科横断的授業について
（「くらしと環境」における多彩な季節感を接点とした取り組み）
加藤　内藏進※ 1　加藤　晴子※ 2　赤木　里香子※ 3
　教育学部生を対象とする教科横断的な科目『くらしと環境』の集中講義を，「多彩な季節感を育む日本の気象・
気候系の特徴を理解し，それに関連した音楽や絵画等の内容との学際的繋がりを考える」というテーマで行った。
　日本の気象・気候系に関して，モンスーンの影響を受けた梅雨や秋雨の降水環境を含む六季のサイクルを具体
的に強調するとともに，秋から真冬，真冬から春への遷移期である 11 月頃や 2 月後半〜 3 月前半に，独特な特
徴を示して現れる『中間の季節』の存在にも注目させた。それらを踏まえて，唱歌に歌われている内容と季節や
その移り変わりに関する事象や気象・気候の特徴との関わりを考える活動を行った。特に，『おぼろ月夜』で歌
われている春の情景を踏まえて，「オリジナルストーリー」を作成する活動も行った。また近世・近代の日本画
に表された季節感を鑑賞する活動と，抽象画のような色彩の組み合わせによって微妙な季節感を表現する活動も
行った。
　更に本稿では，講義や簡単なデータ分析作業，創作活動の結果について，学生のレポート課題の記載内容や作
品に基づく分析も行った。
キーワード：日本の気候系と季節感，教育学部生への学際的気象教育，教科横断的学習，音楽・美術と理科との連携
※ 1 加藤内藏進（岡山大学大学院教育学研究科　自然教育学系理科教育講座）
※ 2 加藤晴子（岐阜聖徳学園大学教育学部　音楽教室）
※ 3 赤木里香子（岡山大学大学院教育学研究科　芸術教育学系美術教育講座）
Ⅰ . はじめに
　地球温暖化など様々な地球環境問題を解決し持続
可能な社会づくりを如何にして行うかは最重要課題
の一つであり，その担い手を広く育成するために，
『ESD（持続発展教育）の 10 年』が 2005 年に始まっ
た（ESD＝Education for Sustainable Development。日
本ユネスコ国内委員会（2008）によるパンプレット参
照）。しかし，これらの問題は，生活習慣，産業や国
際間の利害等の違いも複雑に絡んだものであり，その
解決は一筋縄ではいかない。このため，ESDでは，様々
な問題の関わり，繋がりを多面的・総合的に把握し
て行動できる力を育むことが不可欠となる。新学習
指導要領では，このような『ESD 的視点』の育成が様々
な教科の中に盛り込まれており，教科あるいは教科
横断的な学習を通して『ESD 的視点』も育めるよう
な，学習プランの開発が急務である。そのためにも，
まずは，学校教員を目指す教育学部の学生に対して，
そのような教育の充実が必要となる。
　ところで，東アジアの気候系は海陸や大規模山岳の
分布で生じるアジアモンスーンの種々の影響の微妙
なバランスで成立し，多彩な季節感を育む独特な季
節サイクルを示す。加藤（2009）の序章でも述べら
れているように，中緯度に位置する日本付近の気候
は，地球全体で見れば大きな南北の温度差と上空の
強い偏西風帯で生じる温帯低気圧・移動性高気圧の
通り道として特徴づけられる。しかし同時に，地球
規模で駆動されるアジアモンスーンシステムの大き
な影響を受け，梅雨や秋雨を含む明瞭な六季や，何
段階にもわたる急激な遷移を持つ，独特な季節サイ
クルが見られる（松井・小川　編（1987），松本（1993），
加藤（1997, 2002，2004a, b），加藤・加藤・別役（2009）
等を参照）。
　このような季節サイクルは，多彩な季節感に関連
した文学や音楽等の作品の成立にも大きく関わって
いる場合が少なくない。高橋（1978）は，『季節と恋
は日本古典文学の要（かなめ）』であり，その恋ですら，
（中略），『いつも季節の風物に彩られた恋であった』
と述べており，加藤・加藤・別役（2009）は，中学校
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で行った日本の季節や異常気象を捉える授業の中で，
秋から冬への進行の過程でしばしば起きる日本海側
での『時雨』を素材とする和歌にも注目した旨を報
告している。また，石井（2002）は，『源氏物語』（紫式部）
の随所に，日本の各季節独特な気象現象と物語の進
行との密接な関係がみられる点を例示している。
　一方，加藤・加藤（2006），加藤・逸見・加藤（2006），
加藤・加藤・逸見（2009）は，日本の春の季節の特
徴と童謡・唱歌や芸術家曲に見られる歌詞や表現に
ついて分析するとともに，それをふまえて気象と音
楽と連携した学習プランを提示し，小学校での授業
実践結果をまとめている。また，加藤・加藤（2005, 
2011）は，ドイツの春を例に，その時期の季節進行
の特徴と，芸術歌曲や民謡等の表現について分析し，
5 月頃の季節進行としての急激な昇温の気候学的意味
や作品成立の背景との関わりについて試論した。
　以上のように，上述の日本付近の気象・気候系の学
習は，地球環境システムの仕組みに関する地学的視
点を高める上で大変重要であるばかりでなく，関連
した文学や音楽，美術にも『多彩な季節感』を接点
として目を向けさせることにより，様々な文化との
学際的な繋がりを考えさせる契機にもなりうる。こ
のことは，文学，音楽，美術等の作品の鑑賞や表現
活動を行う教育の際の，「作品の背景にある自然や社
会の環境因子の理解」という意味でも重要であると
考える。しかも，このような『日本の気象・気候系
と多彩な季節感』を軸とする教科横断的内容も含む
学習は，ESD 的視点として重要な，多面的な見方や
様々なものの繋がり方を体系的に考える思考力を培
うとともに，そのような視点を大切にする価値観を
育むための教材としても有用と考える。
　そこで本研究では，教育学部生を対象とし，本稿
の著者である加藤内藏進と赤木里香子が担当した『く
らしと環境』（2010 年度前期集中）において，日本の
気候系の多彩な季節サイクルと音楽や絵画に見られ
る季節感を学際的に捉える授業を試みた（著者の一
人である加藤晴子も，気候と音楽の部分の授業でゲ
ストとして加わった）。なお，本授業科目は，『教職
に関する科目に準じる科目』の中の教科横断的科目
として位置づけられており，微妙なバランスからな
る地球環境システムについて，ある切り口から社会
や人間，風土等との繋がりについても考えることで，
教科横断的な学問内容の探求とそれらの教育現場等
での普及について，その面白さや着眼点を学ぶとい
う狙いがある。
　本論文では，Ⅱ．で本授業全体の概要を述べた後，
Ⅲ．では，日本の気候系の季節サイクルと季節感に
ついて，本授業で取り上げた内容に関連してレビュー
し，気象資料の簡単な分析活動も幾つか紹介する。
Ⅳ．では音楽との連携，Ⅴ．では美術との連携，Ⅵ．
では全体としての日本の気象・気候の理解の深まり，
に関して述べる。
Ⅱ．授業全体の概要
　本論文では，2010 年 9 月 14 日〜 16 日（各日 1 〜
5 限目（1 時限あたり 90 分））に実施した集中講義を
対象として，その内容や結果の分析について述べる
（出席者 29 名，最終レポート提出者 28 名）。今回は，
次のようなスケジュールのもと，多彩な季節感を育
む東アジアの気象・気候系の特徴，及び，それに関
連した学際的内容を題材として取り上げた。授業は，
全体として次の三つの部分で構成した。
1．日本付近の気象・気候系とその季節サイクル
　まず，1 日目（9/14）全日，2 日目（9/15）の 1，2
限目，3 日目（9/16）の 1 限目には，加藤内藏進が単
独で日本付近の気象・気候系に関する次の内容を担
当した（但し，各項目に対して必ずしも均等な時間
配分を行った訳ではない）。
（1）複合系としての気候系と日本の気候の位置づけ
（2）大気や海洋の大循環とアジアモンスーン
（3）日本付近の気候システムとアジアモンスーンの
影響（暖候期。特に，梅雨とモンスーン，梅雨前線
と豪雨，秋雨前線と台風の影響，等に注目）
（4）日本付近の気候システムとアジアモンスーンの
影響（寒候期。特に，日本付近への強い寒気吹き出
しのメカニズム，及び，日本海からの熱や水蒸気補
給と大雪，等）
（5）日本付近の気象・気候系の季節遷移（春の前後で）
（6）日本付近の気象・気候系の季節遷移（秋から冬へ）
（7）季節進行の『歪み』に注目して捉える日本の気
候変化
2．ミニワークショップ（日本の気候と地質・地形環
境との関わり：ESD の教材をも意識して）
　2 日目（9/15）3 〜 5 限目には，「ESD 的視点を涵
養する授業開発の素材を意識した学際的『知の統合』
へ向けて（日本の気候と地質・地形環境との関わり）」
というミニワークショップを行った。本研究科理科
教育講座の宇野康司氏，社会科教育講座の菅浩伸氏
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にも，ゲストとして話題提供をお願いし，次のよう
なプログラムで実施した。
（1）　加藤内藏進：趣旨説明（ESD の説明を含む），
地球温暖化の現状と東アジア，及び，学校現場での
気象・気候を軸にした学際的授業の紹介
（2）　宇野康司：東アジアの大陸形成史と地質時代の
気候変遷
（3）　菅浩伸：東アジアの古気候変動〜氷期・間氷期
で繰り返される世界的にもユニークな環境変動と自
然環境の成立〜
3．気候・気象と音楽・美術との連携
　3 日目（9/16）の 2 〜 5 限目には，日本の季節サイ
クルの中で見た各季節の特徴や，春夏秋冬よりも細
かい季節の遷移に注目して，音楽や美術の作品の鑑
賞や表現活動の観点から気象との関わりに関する授
業を行った。音楽との連携に関しては，特に春に注
目した。2，3 限目に音楽と気象との連携，4，5 限目
に美術と気象との連携で授業を行った。これらの時
間には本論文の著者 3 人とも同席し，必要に応じて，
各専門分野に関する情報を提供した。
　本論文では，まず，1．に関する授業の内容紹介
に関連させて，日本の気候系を捉えるポイントをレ
ビューする。次に，第 3 日目の 2 〜 5 限目の音楽・
美術との連携による学際的授業の内容の記載や結果
の分析を行う。更に，受講生の最終レポートの分析
により，多彩な季節サイクルを示す日本の気候系に
ついての理解がどのくらい深まったのか検討したい。
Ⅲ．日本の気候系の季節サイクルの特徴と季節感（授
業の内容も含む）
1．アジアモンスーンと六季
　松井・小川　編（1987），加藤（2004a）等にまとめ
られているように，日本付近の気候の特徴は，次の
ように集約できる。
　（1）明瞭な六季（春，梅雨，夏，秋雨，秋，冬）を
持ち，緯度の割に夏は高温多湿で冬は低温（日本海
側では大雪）。哲学者の和辻（1935）も，このような
気候の特徴を持つ日本の風土を，『熱帯的・寒帯的の
二重性格』と述べている。
　（2）全球的には亜熱帯高圧帯の緯度に位置するに
も関わらず，梅雨や秋雨等で降水量が多い。
　上記の特徴は，Ⅰ．でも述べたような，中緯度地域
に共通した温帯低気圧・移動性高気圧の通り道とい
う因子と，アジアモンスーンの影響による梅雨・秋
雨や冬の強い寒気吹き出し（第 1 図）という因子の
重なりによる。夏や冬にはアジアモンスーンの影響
が強く出るが，その交代期にあたる春や秋には，温
帯低気圧・移動性高気圧の周期的通過で特徴づけら
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れる。それだけでも，かなり特徴の異なる気候系の
影響が各季節で交代することになる。
　ところで，　加藤（2009）や加藤・加藤・別役（2009）
でもコメントされているように，アジアモンスーン
システムは，大きく見れば，①南アジア域，②ユー
ラシア大陸の中高緯度域，③熱帯西太平洋域，④北
西太平洋域北部，の各サブシステムに分けられ，そ
れらのサブシステム間の季節サイクルのタイミング
のずれは大きい（Murakami and Matsumoto （1994）も
参照）。このことが，暖候期の中でも，梅雨期，盛夏期，
秋雨期での季節的特徴の大きな差異をもたらす要因
となっている。
　日本列島の梅雨最盛期（6 月後半〜 7 月前半頃）に
は，南アジアのモンスーンに伴う低圧域にも関連した
強い下層南風が，多量の水蒸気を梅雨前線へ輸送し，
西日本以西では，気候学的に集中豪雨の頻出に伴う
多量の降水に見舞われる（Kato 1989a; 加藤 2002；
Kawamura and Murakami 1998; Ninomiya 1984; 
Ninomiya and Muraki 1986; Ninomiya and Mizuno 
1987）。一方，東シベリアが周辺海域よりも暖められ
る 6 〜 8 月を中心に出現するオホーツク海高気圧は，
異常気象としての冷夏や，東日本側の梅雨寒の発現
に密接に関わっている（加藤 1995a,b；中村・深町 
2005；Nakamura and Fukamachi 2004）。
　なお，地面の加熱やモンスーン降水の開始は，南
アジアの中でもインドシナ半島付近で最も早い。こ
のことも加わって，春から梅雨最盛期にかけての日
本付近における前線帯の特徴が，細かいステップで
大きく遷移することになる（第 1 表）。
　日本列島の盛夏期には，南アジアのモンスーンに対
応する低圧域の北縁は若干南下するが，熱帯西太平洋
域の降水活動域（熱帯収束帯）が季節的に最も北上し，
日本付近を亜熱帯高気圧である小笠原高気圧が覆う
（Kawamura and Murakami 1998; Ueda et al. 1995）。
　秋雨期（9 月頃）には（加藤他 2004；高橋 2003; 
Matsumoto 1988），南アジアのモンスーンに関連した
低圧域は弱まりながら赤道方面へ南下する。前線帯の
北西方の東シベリアでは気温もかなり下がっており，
（シベリア高気圧とまでは言えないものの）下層に冷
たい空気を持つ地上の高気圧も形成され始める。従っ
て，秋雨前線の南方での東向きの気圧傾度は弱く，
日本付近の秋雨前線に向かう下層の平均場の南風は，
梅雨最盛期のそれよりも弱い。なお，秋雨前線帯で
の南北の温度傾度は梅雨前線に比べて比較的大きい。
　一方，第 2 図に示されるように，熱帯西太平洋域
での海面水温の特に高い領域が東西に最も大きな広
がりを見せる。これに関連して，西太平洋域の熱帯
収束帯は，盛夏期に比べると南下しているものの，
梅雨最盛期とほぼ同様な緯度に位置している。この
ため，小笠原高気圧は梅雨最盛期と同様に日本列島
のすぐ南海上を覆い，秋雨前線は本州南岸に停滞し
やすい。但し，雲量分布等で見た秋雨前線活動の年々
変動は大きく，特に，その活動域の東西方向の偏りは，
梅雨前線に比べても特筆すべき年々変動を伴う点が
指摘されている（福田・加藤 2010）。
　また，このような海面水温の分布を示す 9 月頃は，
まだ台風の最も発生しやすい季節にあたる（第 2 図
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の実線）。しかも，南西諸島付近は上述の大陸側の高
気圧と小笠原高気圧との狭間で，秋雨期には日本付近
へも台風が北上しやすい。その際に，（台風本体の通
過時だけでなく）秋雨前線付近で大雨が持続する状
況も生じやすい（加藤 2002; Yoshikane and Kimura 
2005）。このように，秋雨期の大雨に対する種々の台
風の絡み方も，梅雨期の降水との違いを生み出す。
　今回の授業においても，特に暖候期の季節サイクル
の特徴については，上述のモンスーンサブシステム
の季節進行のタイミングのずれに注目して解説した。
2．降水の特徴と季節感
　日本付近では，年間を通じて低気圧や前線の影響を
受けやすい。しかし，1．で述べたように，そこでの
降水に関与する大気過程や降水特性はかなり大きく
季節変化する（加藤 1989b，1997）。中緯度の低気圧
や前線に伴う降水は，基本的には，湿潤対流に対して
安定な大気状態のもとで生じる，広域的なゆっくり
とした上昇気流に伴う地雨性のものである。しかし，
季節によっては高温多湿な気団の侵入もあり，組織
化された積乱雲の集団からなる雲群（以下，積乱雲
群と呼ぶ）に伴う時空間的に集中した激しい降水も頻
出する。特に，西日本の梅雨最盛期はその典型であ
る（日本列島の中の東西の違いも大きい）（Ninomiya 
and Mizuno 1987; 加藤 2002 等）。従って，降水に伴
う日本の季節感を整理する際には，積乱雲群に伴う
『対流性降水』と地雨的な『層状性降水』の卓越度に
も注目する必要がある。また，冬の日本海側での寒
気吹き出し時に見られる背の低い積雲に伴う降雪・
降雨にも注目する必要がある。
　梅雨期の降水特性に関連して，加藤・東（2008）は，
岡山大学教育学部附属中学校 1 年生全 5 クラスを対
象に，長崎と東京における 6，7 月の 1971 〜 1998
年の日降水量データの表から，降水量 50mm 以上（『多
雨日』と呼ぶことにする），及び，100mm 以上の日
の出現日数をカウントさせ，集中豪雨の起こり方と
その東西差を把握させた。集計結果を第 2 表に示す。
なお，受講生に配布した生データの表では，横方向
に年を縦方向に 6 月 1 日〜 7 月 31 日の日付をとって
日降水量の値が並べてある。
　附属中学校における授業では， 28 年分のデータを
7 年分ずつの 4 つの期間に分け，各期間を 2 班ずつに
担当させて小計結果が一致していることを確認しな
がら全体を集計した。『くらしと環境』では，2 人程
度のグループ毎に全期間を集計させた。
　1．で述べたように，九州北西部の長崎と関東の東
京での多雨日の出現状況の差異は大変大きい。今回の
『くらしと環境』の受講者は，理科以外のコースに所
属する学生が大半であり，関連する物理プロセスの
系統的な理解というよりは，現象のエッセンスとし
ての「事実関係」を捉えさせることを狙った。また，
この活動の発展として，日本の他の季節における降
水の特徴を季節感とも関連して捉えることにも繋が
りうる。
3．日本の春：『おぼろ月夜』に歌われた季節 
　加藤・加藤（2006），加藤・加藤・逸見（2009）は，
南西諸島域を除く日本列島で，冬を特徴づけるシベ
リア高気圧のほぼ完全な消失に伴い，3 月終わりから
4 月初め頃を境に，気温が季節進行として急上昇する
ことを指摘した。更に加藤・加藤・逸見（2009）は，
日本の童謡・唱歌で春を歌った歌のうち，この昇温
中〜昇温後の時期にあたる春分以降を対象とした歌
が圧倒的に多い点も示している。授業では，これら
について具体的な図を引用しながら解説した。なお，
ドイツでも，5 月頃にこのような季節的な急昇温が見
られる。それが冬から完全に解放される時期にあた
るため，文学や歌曲等でも 5 月は重要な位置を占め
ることを，加藤・加藤（2005,2011）の図表を引用し
て解説し，シューマン作曲の歌曲集『詩人の恋』第 1
曲「Im wunderschönen Monat Mai」（美しい 5 月に）
や，映画『会議は踊る』の主題歌「Das gibt's nur 
einmal」（ただ一度だけ）と 5 月の季節感にも触れた。
これらを通して，気温で見る季節の特徴も（梅雨な
どばかりでなく），ある特定の時期に急激な変化があ
る点に注意を促した（以上は，第 2 日目の午前）。
　さて，3 〜 4 月には日本付近で周期的に温帯低気圧・
移動性高気圧が通過しやすい。加藤（2009）がその
教材例として提示した事例における気象の時系列に
も示されるように（第 3 図），（a） 移動性高気圧に覆
02.indd   13 11.3.8   2:31:40 PM
─ 14 ─
加藤　内藏進・加藤　晴子・赤木　里香子
われる時には，穏やかな晴天となる（日中は寒くな
く，風も弱い），（b） 移動性高気圧が通過して後面に
入ると，前線が次第に近づき，上層の薄雲が覆う（地
上付近の湿気もあり，生暖かい感じがするとともに
霞みやすい），という変化が見られる。次の低気圧・
前線の接近に伴う上層の薄雲に覆われた生暖かい状
況は，文部省唱歌『おぼろ月夜』（高野辰之作詞・岡
野貞一作曲）で歌われた情景にも対応するものと考
えられる。また，横山大観の絵画『夜桜』の情景（満
開の桜の傍のたき火の煙が，まっすぐ昇る）は，『お
ぼろ月夜』の状況，あるいは，移動性高気圧に覆わ
れた状況とも相通じるものがある。
　加藤他（2010）は，『おぼろ月夜』を接点として日
本列島の春の気象・気候の特徴を捉える授業を中学
校で試行しており，そのときに作成した教材用図表
も，今回の 3 日目（9/16）2，3 限目の授業で活用し
た。但し，中学校での授業実践では，まず，『おぼろ
月夜』の歌詞から気象状況をイメージさせ，その上
で実際の気象データから分かる科学的事実を把握さ
せた。一方，本授業では，作品生成の背景として，『お
ぼろ月夜』の情景に関連した気候・気象を科学的に
把握させるというスタンスをとった。
4．冬から春への進行の中で見られる『中間の季節』
　冬からへの進行において，本章 3．で述べたように，
シベリア高気圧で特徴づけられる冬の大気循環場の
パターンが完全に消失するのは 4 月に入ってからで
あるが， 2 月に比べて 3 月の月平均場で見るシベリア
高気圧は弱まる（例えば，気象庁（1991））。
　そのような季節の遷移期をより詳細に捉えさせる
ために，新潟と東京の日々の天気表（1997 〜 2008
年。『気象年鑑』（気象業務支援センター））を配布し
た。各日の天気の記載されたコラムについて，「雪ま
たは雨」を朱色，「晴れまたは快晴」を黄色で塗らせて，
冬から春の天気パターンへの交代の様子を把握させ
た（第 2 章 1．（5）の活動として）。著者が色塗りし
た例を第 4 図に示す。
　冬には，大陸から吹き出した寒気が日本海上で熱や
水蒸気の補給を受けて（「気団変質」），日本海上で積
雲が多数形成される。この影響により，「日本海側の
新潟で雪または雨，太平洋側の東京で晴れ」という
パターンの持続が視覚的にも明瞭にわかるが，2 月後
半〜 3 月前半頃になると，新潟も東京も同様な天気
パターンが数日程度の間隔で交代することも多くな
る（いわゆる，周期的な傾圧不安定波の通過）。しか
し，視覚的には，「新潟でも晴れまたは快晴の日も多
少目立つようになる」という程度の印象であり，まだ，
冬特有の天気パターンも明瞭に現われている様子が
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見て取れる。このような冬特有の天気パターンが殆
ど見られなくなるのが，加藤・加藤（2006）が指摘
した春の急昇温後の時期に対応する 3 月下旬以降で
ある。
　このように，2 月後半〜 3 月前半には，「真冬でも
ないが春でもない」という，いわば『中間の季節』と
も言える天気状況の卓越期が明瞭に存在することが
興味深い。なお，授業では，この『中間の季節』に
関する松尾・加藤（2010）による研究経過も紹介す
るとともに，文部省唱歌『早春賦』（吉丸一昌作詞，
中田章作曲）にも触れた。
5．秋から冬への進行の中で見られる『中間の季節』
　秋には，日本海の水温はまだ高いのに，シベリア高
気圧は 10 月頃から強まり始め，11 月頃には冬型の気
圧配置の出現頻度も高まる。このため，秋が深まる
につれ，海からの熱・水蒸気補給は大きくなる。また，
そのことに伴う気団変質過程を反映して，700hPa（お
よそ海抜 3km）よりも下方で非断熱加湿率が大きく
なる（第 5 図）（Kato and Asai, 1983；加藤 1989b；気
象庁 1991；大和田 1994）。
　第 4 図と同様な色塗りを 10 〜12月について行った
結果を第 6 図に示す。日々で見ると，11 月には，12
月ほど冬の天気パターンの出現頻度は大きくないが，
10 月に比べると冬特有の天気パターンがかなり目立
つ。いわば，11 月頃も，秋と冬の間の『中間の季節』
として認識できる（第 6 図の色塗り作業も，今回の
授業で行った）。
　また，寒気吹き出し時に山陰〜北陸の日本海側で
11 月頃からしばしば見られるようになる「時雨」を
素材とした和歌も少なくない。加藤・加藤・別役（2009）
による附属中学校での実践の際も取り上げたが，本
授業でも，高橋（1978）が古今和歌集について示し
た表も引用して，時雨を素材とする和歌は多い点を
述べ，その作品例を幾つか紹介した（「神な月降りみ
降らずみ定（さだめ）なき時雨ぞ冬の始なりける」（詠
み人知らず，後撰和歌集）など）。
Ⅳ．音楽との関わりから捉える季節（春を例に）
1. ねらい
　日本の四季は豊かであり，かつ自然の移り変わり
が変化に富んでいる。人々は，刻々と変化する四季
の様子に憧れや畏敬の念を抱いてきた。それらは日
本の芸術や文学等の醸成に密接に関係している。音
楽，とりわけ歌曲においては，言葉や旋律に託して
四季の様子やその時々の人々の心情が歌われている
ものが多い。それらの表現から，日本人が生活の営
みの中でどのように自然と接してきたのか，その一
端をみることができる。
　そこで音楽との関わりから季節を捉える実践を
行った。素材として広く親しまれてきた文部省唱歌
『おぼろ月夜』（高野辰之作詞・岡野貞一作曲）を中心
に，『白月』（三木露風作詞・本居長世作曲），『荒城
の月』（土井晩翠作詞・瀧廉太郎作曲）との比較も交
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えながら，歌詞にみられる春の表現について，その
背景にある気象現象との特徴との関わりから理解を
深め，音楽という感覚的な面と気象という科学的な
面から季節感を立体的に捉えようとする試みである。
2. 実践の概要
　本実践では，大きな括りとして春夏秋冬だけでな
く，その移り変わりにも着目しながら，比較を交え
て歌に歌われている内容と季節の事象や特徴との関
わりを見ていくことにした。活動の流れ及び内容は
以下の通りである。
　2010 年の夏は記録的猛暑であった。本実践を行っ
た 9 月も残暑が厳しい時期であったことから，今年
の夏を振り返り，夏に対する自分の印象や思い出を
書きとめることから学習を開始した。そこでは，心
に残ったことや強く印象を受けたこと，伝えたいこ
とが，音楽作品の生成のもとになっているというこ
とを，季節の移り変わる中での自分の体験と重ね合
わせながら感じ取ることをねらいとした。
　次に，秋をテーマとした歌曲として『白月』を鑑賞
し，歌詞から情景を捉えると共に，秋の「月の見え方」
「音の聞こえ方」に着目し，その時期の大気の様子や
特徴と関連させて歌に表現されたものを味わう活動
を行った。それをもとに，同じ着眼点で『おぼろ月夜』
と比較を行った。歌詞の中で季節の様子や特徴を表し
ている語句を抽出して詩の内容を把握した上で，歌
詞を普段の会話の言葉，自分の言葉に置き換えて表
現する活動を行った。その際には，歌われているの
はどのような自然現象なのかということと，歌詞か
ら受けた印象，の両者を関連づけて捉えることを課
した。そのうえで，オリジナルストーリーを作成す
ることとし，それを本実践の中心課題とした。
　また，「春」と「秋」を比較する上での参考として
『荒城の月』を鑑賞し，歌詞の一番から四番について
感じたこと印象についてディスカッションを行った。
日本人（奥田良三〈テノール〉）による歌唱だけでな
く，チェロとピアノによる演奏（ハインリッヒ・シェ
フ〈チェロ〉，サミュエル・サンダース〈ピアノ〉），
合奏（イ・ムジチ合奏団），管弦楽（クリーブランド
管弦楽団），ピアノ独奏（カーメン・キャバレロ）等
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の外国人によるアレンジを鑑賞し，異文化の人々が
『荒城の月』のどこに共感をしたのか，何を，どのよ
うに表現しようとしたのか等についてもディスカッ
ションを行った。そこから季節やものの感じ方，捉え
方の多様性を知ると同時に，それぞれの表現を味わっ
た。
　まとめとして四季を歌った愛唱歌，文部省唱歌に
ついて映像を交えて鑑賞した。ここでは季節の移り
変わりに着目した。秋から冬への移り変わりでは『野
菊』『紅葉』『冬景色』を，冬から春への移り変わり
では『どこかで春が』『春が来た』，さらに初夏へ向
かう『茶摘み』について其々のシーンを味わった。
3.『おぼろ月夜』のオリジナルストーリー作成による
成果
　『おぼろ月夜』では，歌詞に歌われている春の情景
を感じ取り味わうと共に，「かすみ深し」「においあ
わし」「さながらかすめる」という歌詞に着目した。
これらの文語による歌詞を普段の会話で使っている
言葉や自分の言葉で表現することを通して，歌われ
ている気象をあらためて明確に捉え，イメージを膨
らませることをねらいとした。その結果，歌詞で歌
われた情景が，読み手のイメージと相まって平易な
言葉で表現された。第 3 表に例を示す。
　オリジナルストーリーでの表現では，普段の会話
の言葉や自分の言葉で表現したものを発展させた創
作があった一方で，もとの詩とはまったく異なる視
点からの創作もみられた。ストーリーの主人公の設
定も任意であり，私（自分）あるいは自然が主人公
であったり，情景描写，心理描写がなされる等，様々
な方向に内容が発展し，一つの詩（原詩）が個性あ
る作品になったことは興味深い。そこでは，歌われ
た季節の事象や印象に残ったことに加え，各人のも
のの感じ方，捉え方，そこからイメージされたもの
が膨らんで個性ある表現となったのではないだろう
か。そこから，創作にあたって個々人が抱いている
季節感がその基盤になっていたとも考えられる。第 4
表に創作例を紹介する。
　季節感や季節のイメージは，日々の生活の中で目，
耳，肌で感じたものやそれらの体験の積み重ねから
育まれる。「月」や「音」は，それ自体は変わらない
ものである。しかし，季節やその時々の条件によっ
て見え方や音の聞こえ方が違うことは，人々が普段
の生活の中で無意識の内に体験し，知覚しているこ
とである。また，その印象や生じるイメージに違い
のあることも認識している。例えば，第 4 表の 2 つ
のオリジナルストーリーにおける背景の景色や春風
等の表現には，Ⅲ．3．で述べた春の移動性高気圧通
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過時あるいはその後面の穏やかな気象状況のイメー
ジも読み取れる。
　本実践では，オリジナルストーリーを創作するま
での過程を通して，学習者にその点を気象との関わ
りから考え，自分のもつ感覚を気づいてほしいと考
えた。気候と音楽を関連させた学習は，学生にとっ
て初めての体験であった。オリジナルストーリーの
創作では戸惑う様子もみられたものの，作品からは
自由に各人の世界を楽しんでいたことがうかがえた。
創作例にみられるように，季節の事象を科学的に学
んだ上で『おぼろ月夜』に歌われた内容を読み取り
自分のイメージを深める，さらに自分の印象やイメー
ジ等を自由に発展させることによって自分の世界を
作り味わう，ということができたのではないだろう
か。この体験は，学習者があらためて自分あるいは
日本人の季節感に目を向けるきっかけになったと考
えられる。科学的な眼で見ると同時に，自分のイメー
ジの中で表現を楽しみ自由に遊ぶという，いわば客
観的な理解と主観的な発想の合成を提示できたこと
は本実践の成果であったといえる。
　一方，このような表現にあたっては，語彙の豊かさ
が必須であり，この点についての支援の方策を今後
の課題としたい。また，歌詞だけでなく音楽的な表現，
音楽的効果についても今後考察していきたい。
Ⅴ．美術との関わりから捉える季節（美術との連携）
1．ねらい
　視覚芸術である美術も，他の芸術分野と同様に自
然と密接な関わりを持つ。特に絵画分野においては，
描かれる対象が風景や動植物など自然界に見出せる
ものである例が多く，四季の変化そのものが主題化
されてきた。一方，具体的な対象が描かれなくとも，
色彩の組み合わせのみによって寒暖の感覚が呼び起
こされ，季節感と関連づけられることもよく知られ
ている。
　本授業は，鑑賞活動による 4 限目「Ⅰ：日本の絵
画作品にみる『季節』」と，5 限目の「Ⅱ：色で表わ
す微妙な『中間の季節』」の表現活動から成る。
　前半で近世・近代の日本画を取り上げ，鑑賞活動
を通じて作品に見られる季節の表現を感じ取らせる
とともに，後半では自分自身が感じた季節感，特に「く
らしと環境」の授業を通じて理解した特徴的な気候
を，色彩の組み合わせによって抽象的に表現するこ
とに取り組ませた。
2．実践の概要
「Ⅰ：日本の絵画作品における『季節』の表現を鑑賞
しよう」
　最初に，平安時代末期のものとされる《源氏物語絵
巻》（12 世紀前期，徳川美術館蔵）の図版（下図参照）
を提示した（鑑賞活動においては，教室の黒板前に設
置された吊り下げ式スクリーンにプロジェクターで画
像を投影し，必要に応じて学生をスクリーン間近に集
め，細かい描写についても観察させるよう留意した）。
　『源氏物語』第 49 帖，宿木第三段より，宇治十帖
の中心人物である匂宮が久しぶりに中の君を訪れ，
琵琶を弾く場面である。中の君は匂宮の心が自分か
ら離れつつあると感じ，「秋果つる 野辺の気色も し
のすすき ほのめく風に つけてこそ知れ」と和歌を詠
む。「秋」と「飽き」をかけて恋のうつろいを嘆く心
情と重なるのが，画面左のススキ，女郎花（おみな
えし），萩などの秋草が風に揺れる様子である。この
ように日本人は，物事の状態の移り変わりを敏感に
捉え，表現してきた。この授業では，その例として
絵画を鑑賞することを告げ，導入とした。
1）月次絵にみる 12 ヶ月の風物
　日本では平安時代に，中国由来のテーマを描く唐絵
（からえ）と区別して，日本で実際に見られる風景や
風俗を描く絵を大和絵（やまとえ）と呼ぶようになっ
た。その典型が，1 年 12 ヶ月の行事や風物を順に並
べて描く月次絵（つきなみえ）や，季節の遷移その
ものを画題とする四季絵（しきえ）である。豊かな
季節感を表現しようとする伝統は，鎌倉時代の水墨
画受容，明治時代の西洋画受容といった局面を経て
新しい様式が定着しても，日本の絵画に連綿と生き
続けている。
　月次絵のなかには，宮中の儀礼や大衆化した年中
行事の様子などを描く風俗画的な要素を弱めて，装
飾的な四季花鳥図としての性格を打ち出したものが
ある。その代表例として，江戸琳派の大成者とされ
る酒井抱一（1761 ～ 1828）の《十二か月花鳥図》（19
02.indd   18 11.3.8   2:31:45 PM
─ 19 ─
日本の気候系を軸とする教育学部生への教科横断的授業について
世紀初期，プライスコレクション蔵）を取り上げた。
　本授業では，作者や歴史的な位置付けに関する解説
は行わずに，まず「何が描かれているか」に注目させ，
見つかったものを次々と発表させた。見つからない
場合も「鳥がいます。どこでしょう？」などと質問
して探させ，名前を知らなくても，実際に公園など
で見たことがあるような花や木に，鳥や昆虫が添え
られていることに気づかせた。
　具体的に挙げると，1 月は椿，蒲公英（タンポポ），
菫（スミレ）に鶯，2 月は梅に雀，3 月は桜に燕，4
月は鉄線，薔薇に蜂，5 月は杜若（カキツバタ）と河
骨（コウホネ）に水鶏（クイナ），6 月は紫陽花にトンボ，
7 月は向日葵と朝顔に蟷螂（カマキリ），8 月はススキ，
芙蓉，桔梗にキリギリス，9 月は菊にコガラ，10 月
は柿に烏，11 月は枯れ葦の水辺に白鷺，12 月は雪を
被った竹と南天につがいの鴛（オシドリ）といった
組み合わせである。
　このような花鳥画には吉祥の意味が込められ，量
産された。花木に鳥や虫が添えられた図柄に親しむ
ことによって，季節の遷移をいちはやく感じ取り味
わうための手がかりが与えられる。見出すべきイメー
ジがあれば，自然界に目を向けてそれを発見するこ
とが楽しみとなるだろう。月次絵がこうした機能を
持つことを指摘して，次の作品の鑑賞に移った。
2）四季それぞれの「月」を比較する
　日本画という呼称は明治前期に生まれたもので，伝
統的表現様式を一括して西洋画に対立させるために
用いられ始めた。実際には近代日本画は，西洋画的
な空間表現や写実性を導入することで誕生した。
　横山大観（1868 ～ 1958）とともに近代日本画の原
型をつくりあげた菱田春草（1874 ～ 1911）も，西洋
の自然描写と東洋の伝統的な装飾性を調和させた新
しい絵画表現を模索した。本授業では，最晩年の《月
四題》（1910 年，山種美術館蔵）を取り上げた（下図）。
   
　向かって右から，月明かりに照らされた桜，柳，葡
萄，梅が比較的大きく描かれている。しかしタイト
ルにあるように主題はあくまで春夏秋冬の月であり，
同じ満月でありながら季節によって見え方が異なる
ことが，水墨の濃淡とモノクロに近い淡い色彩とで
表されている。学生の発言に基づき，それぞれの月
の大きさや位置，輪郭の見え方，手前のモチーフと
の距離感などを，以下のようにまとめた。
　桜を照らすのは上層の薄雲に覆われた朧月である。
地上近くにも湿気があり，生暖かい。空気中の水蒸
気の量は多く，月明かりが画面全体に拡散している
ように見える。桜の花びらが静かに落ち，風もない。
　柳の枝の上の月は，厚めの雲の切れ間から顔を出
したところのように見える。雨がさっと降った後か
もしれない。月は最も高い位置に描いてあるが，そ
れほど遠くないようにも見える。
　葡萄の枝にかかる月はくっきりとして，最も大き
く近く感じる。空気は爽やかで雲はなく，水蒸気の
量は少ない。光が強く，葡萄の陰影が濃く見える。
　梅の花が咲いた後で雪が降り，今は晴れてしんし
んと冷え込んでいる。月は高い位置に，小さめに描
いてあり，最も遠く感じる。
　四季の月についての以上のような考察は，音楽と
の関わりから気象を捉える実践において学習した『白
月』『おぼろ月夜』に歌われていた内容の再確認とな
り，日本の気象・気候系の季節遷移と結び付けて捉
えることができたと思われる。
3）「風」「雨」「雲」を描く作品群を比較する
　続けて，俵屋宗達（生没年未詳）《風神雷神図屏風》
（17 世紀前半，建仁寺蔵），酒井抱一《風神雷神図屏
風》（19 世紀前半，出光美術館蔵），酒井抱一《夏秋
草図屏風》（1821 年頃，東京国立博物館蔵）を提示
し，目に見える自然と，その現象の背後に働く目に
見えない力の存在やそれらの因果関係がテーマとさ
れてきたことを踏まえて，近代日本画における風雨
の表現を取り上げた。鑑賞する際には，雲のかかり方，
雨の強さ，空の色や空気感に注目させた。
　村上華岳（1888 ～ 1939）の《田植の頃》（1912 年，
京都国立近代美術館蔵）では，白い雲と灰色の雲が
見える空から，斜めの描線で表された雨が降ってい
る。見渡す限りの広い水田はところどころ空を映し
て白く光っており，農作業に励む人々が点在してい
るが，空を仰いでいるのは二人だけで，雨は小雨か，
まだそれほど強くなっていないようである。
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　横山大観の《洛中洛外雨十題のうち　八幡緑雨》
（1919 年，常陽銀行蔵）では，藁葺き屋根がわずかに
覗く竹林が広がり，空は描かれていない。すべての
竹が同じように少し傾き，竹の葉の緑色が刷毛でぼ
かされ，竹林全体がぼんやりと煙っている。しっと
りと一定の強さで降り続く雨が感じられる。
　同じく横山大観《洛中洛外雨十題のうち　宇治川
雷雨》（1919 年，常陽銀行蔵）では，画面右上の真黒
な雲に稲妻が光り，激しい雨が降っている。川沿い
の山裾からは霧が立ち，川の岸辺の柳は横倒しにな
りそうなほど局地的に風雨が強くなっている。
　岡山県出身で洋画から日本画に転向した池田遙邨
（1895 ～ 1988）による《台風来》（1921 年，倉敷市
立美術館蔵）は，三重県志摩半島南東部の岬，大王
崎の基部にある波切村に取材したもので，分厚い雲
に覆われた空，荒れ狂う波が押し寄せる海の描写は
圧倒的である。
　以上のように，5 月頃から梅雨，夏にかけての風雨，
台風を描いた絵画を鑑賞した後，よく知られている
歌川広重の浮世絵《大はしあたけの夕立》とゴッホ
による模写《日本趣味・雨の大橋》（1887 年）を示し，
雨に関わる気象現象や，雨と人々の関わりを主題化
して，多様に展開してきた日本美術の特異性を指摘
した。
4）四季の移り変わりを意識しよう
　　　　　　　　　　→色による表現に注目する
　4 時限目の最後には，これまでと同じように日本の
風景を描いているが，色彩表現によって季節感が表
されている作品例を取り上げ，5 時限目への導入とし
た。鑑賞した作品は，菱田春草《四季山水図》（1910
年，東京国立近代美術館蔵）である（下図）。
　この作品は絵巻形式をとっており，画面の右から
左へ春夏秋冬の情景が，常緑の松の林から，桜，柳，
緑の深山，紅葉，落葉，雪景色へと切れ目なく描写
されている（図版は秋の部分）。山や木の形態がパター
ン化されて繰り返されているため，かえって色彩の
変化が見どころとなっている。
　ここでは，明瞭な四季だけでなく，梅雨と秋雨を
含んだ六季，さらに微妙な『中間の季節』を色彩によっ
て表現しうることに気付かせることをねらいとし，5
限目の課題と関連づけた。
「Ⅱ．日本の微妙な『中間の季節』を色で表現しよう」
　まずパワーポイントで以下のような指示を映し，説
明を行った。
　・20 個の正方形を色鉛筆で塗ってみましょう。
　・表したい季節感にあう色はどれでしょうか。
　　（500 色の色鉛筆から，6 色を選んでください）
　・色をどのように並べるか，考えてみましょう。
　・どこの，何月のいつ頃，どんな天気の感じを
　　表現しようとしましたか
　学生にも簡単に説明したが，この活動は，スイス
生まれの造形芸術家ヨハネス・イッテン（Johannes 
Itten,1888 ～ 1967）による「四季絵」の授業実践
に基づいている。イッテンは 1919 年にドイツの
ワイマールに創設された総合芸術学校バウハウス
（Bauhaus）において，独自の造形教育を導入した予
備課程を 1923 年まで担当し，1944 年に初めて体系
的に紹介された色彩論とともに，世界の美術教育に
多大な影響を与えた。視覚的な色彩感覚と温度感覚
の関連によって「単純な色彩の響きを通じて四季を
表現する」という課題は，1939 年にチューリヒで開
催された展覧会で紹介されている。
　現存する当時の学生作品によると，イッテンの課
題は 1 枚の紙に，一辺 3 ～ 4cm の正方形を横 4 列×
縦 5 列の計 20 個並べた格子状の枠 2 つを，それぞれ
8 色程度の水彩絵の具で塗り分けて，「春と夏」「秋と
冬」などを表現させるもので，この場合，具象形態
を説明的に用いて四季の特徴を描写することは禁じ
られる。優れた配色の基準は，それぞれの色彩が隣
り合う色彩とどのような関係にあるのか，またそれ
が画中に置かれた色彩全体の中でどのような位置を
占めるのか，といった点から判断される。
　本授業では短時間に仕上げる必要があるため，一
辺 2.7cm の正方形 20 個の枠を一つ印刷したＡ 4 判の
画用紙と，下描き用Ａ 4 判上質紙を一人一枚配布し，
日本の大手通信販売会社フェリシモ社が 1992 年に企
画・販売した 500 色の色鉛筆 1 セットから，表した
い季節にふさわしい 6 色を選んで塗り分けさせた。
　その際，これまで鑑賞した具象的な絵画作品の色彩
を参照するのではなく，自分の経験をもとに気温の
寒暖を想起させる色を選び，湿度，風や雨の感触な
ども考えあわせて組み合わせるようアドバイスした。
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　約 60 分で 29 名全員が作品を完成させた。表わそ
うとした季節についてのコメントを作品に記入させ，
1 月から 12 月まで順に並べて教室の壁に貼り出し，
全体を鑑賞することで季節の微妙な遷移を捉え直せ
るよう配慮した。
3．日本の季節の遷移に関する色彩での表現活動の成
果
　29 名が表した季節感は，ほぼ 1 年を網羅できるほ
ど幅広かった。音楽との連携で扱った「春」がやや多
く，9 例あった。冬から春への遷移について「風は冷
たいけれど桜の蕾が開き始めた感じ」を，紫・灰色
などの寒色と暖色を組み合わせて表した例（作品 1），
春たけなわの「暖かでほわほわした感じ」（作品 2）や，
5 月の終わりごろのおだやかさを表わした例（作品 3）
がある。
　秋から冬への『中間の季節』を表現するものも 8
例あり，「秋も深まり，もうすぐ冬という 10 月～ 11
月頃」（作品 4），「秋の終わりから冬の初めの頃」（作
品 5），「11 月の少し遅めにやってきた台風が去って
いく様子」（作品 6），「冬直前，空気が冷たくなって
きたときの日が暮れたあとの感じ」（作品 7），「初冬
のストーブ使い始め」（作品 8）が代表例である。「秋
から冬」への遷移をテーマとした例（作品 9）もあり，
微妙な変化を「好き」だとしている。
　本実践では，最初は絵のモチーフとして表された動
植物・昆虫などから想起される季節感から始め，描
かれた風景の温度や湿度を想像することへ進み，色
彩のみによっても季節感が表わされることに気付か
せようとした。具象的な絵画の鑑賞から抽象的な色
彩での表現活動を通して，季節の遷移に対する自分
の感覚を思い起こさせることができたと考える。今
後は，それぞれの季節で目にするものや感じること
を自らの表現を通して確かめ，捉え直すだけでなく，
温度や湿度の変化とも関連づけ，「見る」「感じる」こ
とを「知る」「考える」基盤として活かすような授業
の組み立てを試みていきたい。
Ⅵ．季節サイクルを捉える視点：授業の成果と課題
1．季節サイクルの特徴に関する理解
（1）分析に用いた事前アンケートや最終レポートの
課題
　今回の授業では，日本付近の季節サイクルの多彩さ
が，教科横断的なアプローチの接点であった。そこで，
そのような多彩な季節サイクル全体をどのように把
握できたか，学生による最終レポートに基づき分析
した（最終レポートを提出した 28 名分）。
　まず，本集中講義全体の冒頭に， 次の「事前アンケー
ト」を行った。なお，回答は，10 〜 20 分程度で行え
る内容とした。
　事前アンケートの質問項目：日本の気象・気候の
特徴について，次の①〜③を簡単に答えてください。
①どの時期にどのような特徴を示すか（あるいは，ど
ういう現象が起きやすいか），②それらに対応する季
節感（思い当たることがあれば），③その他
　次に，加藤内藏進担当分の「最終レポート」の課
題①〜⑥のうち，次の①，⑥の記述内容を中心に分
析した（⑥は実質的に学生の感想文）。
　分析した最終レポートの課題：
①日本の気象・気候系の季節変化について，どの時
期にどのような特徴や季節遷移を示すか，及び，そ
れに関わる要因や関連する季節感等について，講義
内容に基づきまとめて下さい（出来れば，季節の流
れに沿った表に）。なお，講義で注目した『中間の季節』
については，色塗り作業の結果も踏まえた注釈をつ
けて下さい。
⑥その他，この講義の内容の中から，興味を持った
こと等について簡単に紹介して下さい。
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（2）事前アンケートの集計結果
　「③その他」についての回答はほとんど無かったの
で，①，②について結果を検討した。
　①について，記述内容を大まかに分類すると，次
の通りであった。
・梅雨あるいは秋雨の存在を指摘（15 人）
・「六季」という概念を指摘（3 人）
・四季以上に詳しい季節サイクルを記述（5 名）
　＊このうち，ある程度正しい記述は 2 人（うち 1
名は「六季」という概念も記載），ポイントがずれた
記述は 3 人であった。
・その他（3 人）
　「梅雨」あるいは「秋雨」については多くの学生が
指摘しているものの，個々のアンケートの記載内容
を見ると，基本的には「四季」として季節サイクル
を捉えている，あるいは，梅雨を記載しても，Ⅲ．1．
や 2．の内容までは意識してない回答のように見受け
られた。なお，Ⅲ．で述べた『中間の季節』の概念
を指摘した学生も 1 人いたが，Ⅲ．4．や 5．の内容
の具体的な記述は無かった。
　また，②の関連する季節感についての回答内容の
詳細は省略するが，全般に，単語や簡単な語句に限
られたものが多かった（回答時間の制約なのか，意
識そのものを反映しているのかは検討の余地がある
が）。また，その語句は，細かい季節進行の中の季節
ではなく，春夏秋冬の四季のイメージを想定させる
ものが多かった（4 人は，六季の一つである「梅雨」
を挙げていたが）。
 （3）全体の季節サイクルに関する把握（レポート課
題①の分析（その 1））
　個別の現象に関する理解度については詳細な分析
が必要であるが，本稿では，「季節サイクル全体につ
いて，特にキーとなる幾つかの現象の特徴（多彩な季
節感に関連）やメカニズムを含めて，どのように捉
えることが出来たか」という観点で吟味した。そこで，
（A）六季やⅢ．で述べた『中間の季節』も含めて正
しく季節の区分が出来たか否か，（B）それぞれの季
節の気象・気候の特徴が端的に記載されているか，（C）
（B）を特徴づける重要な大気場のプロセスまで踏み
込めているか，という観点について，到達度毎の人
数を集計した。到達度に関しては，①の解答内容に
基づき総合的に大きく 4 段階に評価し，◎：比較的
よく理解できている，○：一応は理解できている，△：
理解が怪しい部分も少なくない，×：無記載（ある
いは，かなり外れている）とした。結果は次の通り
である。
（A）：◎（14 人），○（10 人），△（4 人）
（B）：◎（10 人），○（7 人），△（6 人），×（5 人）
（B）：◎（5 人），○（12 人），△（4 人），×（7 人）
　なお，季節区分を的確に記述できた 14 名の学生は
（（A）で◎に該当），（B）についても 8 名が◎であり，
その季節にどんな現象が起きているかは，比較的よ
く把握出来ていた。しかし，この 14 名中，（C）で◎
に該当する学生は 4 名しかおらず（○は 8 名いたが），
「どうしてその季節にそのような現象が起きるのか」
という更なる理解を促す工夫の余地があろう。
（4） 梅雨期の降水や真冬前後の『中間の季節』の把握
（レポート課題①の分析（その 2））
　次に，梅雨最盛期の降水の特徴，真冬と春の間や秋
と真冬の間に見られる『中間の季節』に関する受講
生の記載内容に基づき，その理解度を検討した。こ
れらは，日本の降水環境を特徴づける核心的現象の
一つ（梅雨），あるいは，多彩な季節感を特に意識で
きる現象（『中間の季節』）であり，Ⅲ．で述べたよ
うな実習も行ったからである。
梅雨最盛期の降水の特徴：
　豪雨をもたらす梅雨前線の特徴としては，その東
西差も顕著である。そこで，西日本の豪雨の起こり
方とその東西差について概ね的確に記述された場合
を◎，量的なイメージに繋がる記述が不足するもの
を○，豪雨には触れているが東西差に触れてないも
の△，豪雨にも全く触れてないものを×として，分
類集計した。その結果，◎：12 人，○：1 人，△：7 人，
×：8 人であった。
　事前アンケートでは，季節サイクルとして梅雨は
挙げていても，その具体的記述はほとんど無かった
が，最終レポートでは，半数近くの学生が上記の点
を概ね的確に記述できるようになったのは成果の一
つと考える。但し，豪雨の起こり方の東西差や梅雨
前線での豪雨自体が欠落した記述も半数程度いるな
ど，理解度に大きな開きが出ていた。
『中間の季節』に関する理解：
　真冬から春への変化や秋から真冬への変化の途中
に見られる『中間の季節』について，◎：日々の天気
系の出現傾向の特徴を，Ⅲ．4．やⅢ．5．で紹介し
た天気表の色塗りの結果もふまえて，概ね記述でき
た，○：不十分な点もあるが大きな間違いはない，△：
『中間の季節』という語は用いているが説明が必ずし
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も適切でない，×：全く触れてない，として集計した。
その結果，◎：5 人，○：11 人，△：10 人，×：2 人，
であった。◎と○を合わせると 16 人となり，六季よ
りも更に細かいステップでの季節の変化を意識させ
ることが出来たものと考える。
両者の項目の理解度の違い：
　なお，梅雨期の降水と『中間の季節』の理解度の分
布の違いも見られた。『中間の季節』に関しては，◎
は必ずしも特に多いわけではなかった（○は多いが）。
一方，梅雨の降水（事実）については，それなりに
的確に把握出来た学生とあまり理解が定着しなかっ
た学生の 2 層に分かれてしまった。そこで，『中間の
季節』についての記述が（A）（◎もしくは○），（B）（△
もしくは×），の 2つのグループごとに『梅雨期の降水』
の記述を集計すると，
（A）◎：9 人，○：1 人，△：3 人，×：3 人
（B）◎：3 人，○：0 人，△：4 人，×：5 人
であった。『中間の季節』を比較的正しく捉えた （A）
グループの梅雨降水の記述は◎が多く，（B）グルー
プのそれには△や×が多かった。一方，『中間の季節』
の記述の（A）グループでも，梅雨の降水に関する理
解度は高まらなかった学生もかなりいた（△と×で
計 6 人）。一方，『中間の季節』の記載の（B）グルー
プに，梅雨降水の記載は◎が 3 人いた点は興味深い。
　『中間の季節』は時期的に真冬の前後にあるので，
その季節独特な状況の理解が十分でなくても，ある
程度のイメージは掴めるのかも知れない。しかし，
この時期は，複数の季節の天気系が混在する時期な
ので，その『混在の度合い』を正しく捉えるにはそ
れなりの理解の深さが必要なのかも知れない。一方，
梅雨の降水の特徴については，実習で用いたデータ
の集計からストレートに分かる事実である。従って，
データの『情報読解力』の差で，理解度に大きな開
きが出た可能性も示唆される。今後は，対象とする
現象の事実やプロセスについて，このような異なる
系統の理解の回路を明確に意識した指導の工夫も必
要であると考える。
　以上のように今後の課題も見いだされたが，（2）で
述べた事前アンケートの結果と比較すれば，学生が，
細かく遷移する季節サイクルの事実に気づき，各季
節のステップの特徴を把握する契機となったと考え
られる点は，今回の成果と考える。
2．日本の気象・気候系を軸とした教科横断的な学習
への興味・関心の高まり
　最終レポート⑥（この授業で興味を持ったこと，感
想など）の記述内容を検討した。その結果は概ね次
の通りであった（一人で複数記載したものは別々に
集計）。
（A）気象・気候と異分野の内容との繋がり（計 21 人）
　（A1）気象・気候との繋がりの内容の例示（5 人）
　（A2）気候系に内在する複雑さ（2 人）
　（A3）繋がりの視点の発見
　　（14 人。音楽や美術と連携した授業への楽しさ
　　　3 人，ESD への興味の高まり 3 人も含む）
（B）詳細な季節の変化（計 14 人）
　（B1）『中間の季節』への認識・興味の深化（8 人）
　（B2）作品の季節感との繋がりに対する具体的な興
　　 味・関心の高まり（6 人。うち 4 名は，（A1）と
同じ記述を（B2）としてもカウント）
（C）気象・気候自体の興味・理解の深まり（計 16 人）
（D） ミニワークショップ（2 日目 3 〜 5 限目）への
関心（5 人）
　個別的には，（A1）では，和歌に見られる季節の風
物と季節変化・気象状況との対応への印象が強かっ
た学生（4 人），音楽・美術で描かれる春と気圧配置
への興味（1 人）など，授業の重要なトピックスに関
する印象への記載が見られた。また，（A2）の 2 人の
記述を繋げると，「日本の季節に地球全体の大気の動
きや陸の地形が深く関わることの面白さ」を意識出
来た学生の存在が分かる。
　一方， （B1）として，「季節の変わり目のような微
妙な時期などにも注目するようになれた」という趣
旨の具体的記述も 4 人あった。その中の 2 人は，「天
気表の色塗りで細かい季節の変化が明瞭に見えたこ
とへの驚き」を挙げていた。更に，「日本は『四季が
ある』という考えがはじめの授業から変わることに
なり驚き，（中略），『熱帯的と寒帯的の二重性格』と
いう言葉に奥が深そうな感じを抱いた」学生もいた。
（B2）に関して，和歌に見られる季節の風物と気象と
の対応（4 人，（A1）でもカウント）の他に，「外国
の風景画から外国の季節感を読み取るのも面白そう」
という記述や，イッテンの「四季絵」にならって日
本の六季の各季節を 4 × 5 のマス目の色で表現した
作品の提示もあり，季節変化と季節感の繋がりに関
する発展的関心も高まった学生がいた点は興味深い。
　また，季節感に関連して，『おぼろ月夜』のオリジ
ナルストーリーを作る活動で配布したワークシート
の「2．その他，気づいたこと，感想など」の記述内
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容を集計すると，
・季節との関連が表現の中でより具体的に見えてきた
ような趣旨の記述 （14 人），
・音楽と季節や気象との関わりの捉え方に面白さを感
じた趣旨の記述（14 人），
・その他（3 人），
となった。音楽と季節・気象を捉える面白さに関して，
「小学校の教科書に古そうな曲ばっかりという印象も
あったが，季節の移ろいを感じてもらいたいのも理由
の一つかと思うようになった」，「同じ季節をテーマ
にしたものでも，その季節の中のどの時期（移り変
わりの頃，真っただ中の頃）かを考えるのも楽しかっ
た」等，より踏み込んだ内容の記載もあった。この
ような記載も，本授業が，「細かいステップで遷移す
る季節」を音楽との関連の中で捉えることへの興味・
関心を抱かせる契機になったことを示唆している。
　更に，（C）の気象・気候自体への関心に関しても，
「ドイツ以外の外国の気候への興味が湧いた」，「季節
と音楽の授業が楽しかった」，「何気なく見ていた天
気予報などでも，気象の見方が広がる契機となった」
（2 人），などの関心の高まりも具体的に挙っていた。
また，「データや物的証拠（地質）から事実を導きだ
す魅力に気づけた」，「様々な角度からのデータの見
方を学べた（膨大なデータから大まかな傾向を視覚
的に見る，平滑化しておよその傾向を示す，生デー
タから個々の事象を検証）」等，気象データをもとに
様々な視点から現象を理解するアプローチに強い印
象を抱いた学生がいた点が注目される。 
Ⅶ．まとめ
　本論文では，教育学部生を対象に 2010 年 9 月に実
施した教科横断的な科目『くらしと環境』の集中講義
の内容や主要な専門的背景について纏めるとともに，
学生のレポートや学習活動時のワークシート，作品
に基づき授業結果を分析した。授業は，「アジアモン
スーンの影響も受けて多彩な季節感を育む日本の気
象・気候系の特徴を理解し，それに関連した音楽や
絵画等の内容との学際的繋がりを考える」というテー
マで行った。
　日本の気象・気候系に関して，モンスーンの影響を
受けた梅雨や秋雨の降水環境を含む六季のサイクル
を具体的に強調するとともに，秋から真冬，真冬から
春への遷移期に独立した一つの季節として認識出来
る『中間の季節』の存在にも注目させた。『中間の季
節』において，その前後の季節の天候パターンがど
のような入れ替わりを見せるか， 簡単な作業も行わせ
た。授業後には，六季や更に細かい季節の区切り（『中
間の季節』）に関する意識はかなり高まったものと考
えられる。なお，データの簡単な分析作業を行わせ
た『梅雨期の降水の東西差』と，上述の『中間の季節』
への理解度の分布の違いが見られたことも興味深い。
　また，唱歌などを教材として，歌に歌われている内
容と季節やその移り変わりに関する事象や気象・気候
の特徴との関わりを考える活動を行った。その際に，
真冬から上述の『中間の季節』を経た季節である『春』
を視点の中心に置きながら，他の季節の作品，外国
の演奏家による『荒城の月』の演奏，等を聴き比べ，
季節や異文化圏での感じ方の違いを考えた。特に，『お
ぼろ月夜』で歌われている春の情景を踏まえて学生が
作成した「オリジナルストーリー」における表現には，
春の移動性高気圧通過時やその後面における穏やか
な気象状況が明確に読み取れるものもあった。
　更に，美術との連携においては，日本においては 1
年 12 カ月や四季の遷移が伝統的に絵画の主題であっ
たことを理解させ，鑑賞活動を通して絵画に表され
た温度や湿度，「雨」「風」「雲」の表現を味わい，気象・
気候との関わりを考える活動と，色彩で抽象的に季
節感を表現する活動を行った。
　今後は，日本の季節サイクルの各時期の重要な現
象についての個別的課題に対する学生の解答内容の
詳細な分析も行い，学生の理解度を更に上げるため
に必要な情報を考察したい。また，和歌における季
節の表現と六季や『中間の季節』も強く意識したテー
マや（今回は簡単に触れるにとどまったが），外国の
文化から見えてくる季節感と気象・気候との関わり
を日本のそれと比較するようなテーマに関して，教
科横断的授業の開発を進めたい。更には，本実践を
踏み台に，このような教科横断的内容を素材とする
教員養成学部での ESD の授業開発も進めていく必要
があると考える。
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Title:  Joint Activity of Meteorology with Music and Art through a class on the Climate System and its 
relation to the Variety of “Seasonal Feeling” around Japan in the Faculty of Education
Kuranoshin KATO （Graduate School of Education, Okayama University）
Haruko KATO （Faculty of Education, Gifu Shotoku Gakuen University）
Rikako Akagi （Graduate School of Education, Okayama University）
Abstract: 
  A trial of a class on the climate system and its relation to the variety of “seasonal feeling” around Japan 
was performed in the Faculty of Education of Okayama University, as the joint activity of meteorology 
with music and art.  Firstly, the characteristics of the climate system around Japan with the variety of 
the seasonal cycle under the great inﬂuence of the Asian monsoon were presented in this class.  Not only 
the rainy seasons called the Baiu and the Aki-Same （autumn rainfall）, but also the transition stages from 
autumn to midwinter （around November） and that from midwinter to spring （late February to early March） 
were studied in detail.  Next the expressions on the seasons in the Japanese school songs and pictures were 
examined, with attention to the variety of the seasonal cycle.  The results of the class were also reported in 
the present paper.
Keywords: Climate System and Seasonal Feeling around Japan, Joint Meteorological Education for Bachelor 
Students with Music and Art, Joint Activity of Science Education with Music and Art
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原　　著
特別活動との関連づけによる道徳的実践力の研究
作田　澄泰※ 1　黒﨑　東洋郎※ 2
　社会の変動の激しい時代にあって，地域の大人とのつながり，学校での友だちとのつながりでさえ希薄になる
傾向が進んでいる。望ましい人間関係がつくれなかったり，自分の目標を見失ったり，自分に自信を失ったりす
る子どもが増えている。こうした子ども達が望ましい人間関係を築くことができるようになるためには，日々の
生活において他者，社会に積極的に関わり，人間としてのよりよい在り方を自覚し，よりよい生き方を求めてい
く中で，望ましい道徳性をはぐくむ必要がある。
　そこで，同年齢とふれあう学級活動や異年齢児童とふれあう学校行事などの特別活動を通じて，他者や社会に
積極的に関わる道徳教育を行う。こうした体験的に自分の周りの人を思いやる心，正義や公正を重んじる心，協
力し合う心をはぐくめば，社会性や相手の立場を思いやる心の大切さに気づき，望ましい人間関係を築き上げる
ことができると考える。本研究では，特別活動との総合単元的道徳学習の実践事例をもとにして，子ども達の心
の変革の要因を分析・考察し，道徳的実践力の育成の効果を検討する。
キーワード：学級経営，人間関係の充実，感動体験，自己実現
※ 1 作田澄泰（広島県尾道市立三庄小学校）
※ 2 黒﨑東洋郎（岡山大学大学院教育学研究科）
岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.29-36
Ⅰ．はじめに
　社会の変動に伴い，地域社会において人とのつなが
りが希薄になっている。学校においても，子どもたち
は望ましい人間関係をつくることが難しくなってお
り，いじめ，不登校，ひきこもり等の問題行動が目立っ
ている。一体何故，このような問題行動が多くなっ
たのだろうか。他者や社会に積極的に関わる活動を
重視し，周りの人を思いやる心や，正義や公正を重
んじる心を育み，人間としてのよりよい在り方や生
き方を追求する道徳性の育成について考察していく。
　人間としての生き方を身につけていくためには，や
はり学級集団をよりよいものにする必要があり，学
級での授業の在り方，その基盤となる学級経営が問
われる。学級経営とはいえ幅広く，一口に言っても
多くの授業や特別活動などのすべての学校教育活動
全体に関わる。その中でも，子どもたちにとって最
も重要な「生きる根源」となっていくのが，「人との
かかわり」「多くの体験」の部分である。また，感性
の不足が懸念される今日，感性の充実を目指した体
験活動の充実を考えていかなければならない。
Ⅱ．人間関係の習得を考えた学級経営
　学級は本来，子どもたちにとって意欲的に，互いに
認め合える「より良い人間関係づくり」の構築が必
要である。この人間関係づくりが良好に進めば，子
どもたちは安心して個性や能力を十分に出し，人間
としてよりよい生活をすることができる。
　学級担任として子どもたちが望ましい人間関係を
はぐくむこのできる学級経営を構築していくには，人
間性を育成するために必要な発達段階を踏まえた子
どもたちの人間関係の習得及び学級集団の成長の過
程を理解することが重要である。
　学級集団は，
　①学級に属するという意図的な出会いによる段階
　②自然発生的な小集団が生まれる段階
　③活動を通した集団ができる段階
　④問題解決を図る集団の段階
　⑤社会性をはぐくむ集団の存在を願う段階
という 5 つの段階を経て形成される。
　子どもたちの人間関係も 4 つの学びを体験しなが
ら成長する。それは，
　①遊びの中の学び
　②相手の存在を認め合うようになる学び
　③集団生活の向上を図る学び
　④協力し合うことの大切さを生き方に結び付けて
　　いく活動の学び
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の 4 つの学びを通して、体験的に成長していくと
考える。
Ⅲ．道徳教育と学級経営のあり方
1　他者、社会とのつながり重視
　道徳教育は，学校教育全体活動において行われるも
のであるが，子どもたちにとっての生活の場は，主
に学級である。子どもたちを取り巻く様々な出来事
のほとんどは，学級で起こっている。また，学級には，
他の人々と関わり合いや，集団としての自分の言動
のあり方を考える機会も多くある。よって，学級で
の生活が道子どもたちの徳性、特に、道徳的実践力
の育成に深く関わっていると考える。
　こうした道徳心を育成するためには，やはり人間関
係が充実した学級経営，すなわち，「人と人とのつな
がり、きずなを高める学級経営」が大切となる。学
級集団は個々の子どもたちの目的を達成するために
だけにあるのではない。集団での生活の仕方を学び，
将来社会で、他者や社会に積極的に関わって生きて
いく力を培う場なのである。人は，一人では生きて
いけないことを学び，他者や社会に主体的に関わり、
その集団の中でよりよく生きる生き方を試行錯誤し
ながら，個と集団が共存してよりよく生きることが
できることを体得させていくことが大切なのである。
2　コミュニケーションと道徳性
　様々な道徳的価値をもつ子どもの集まる学級では，
道徳的価値観の違いから、時として、活動する中で
様々な問題が生じることがある。心ない言動で人を
傷つけたり，傷つけられたりするようなこともある
だろう。このような場合、互いに言動の背景にある
お互いの道徳的価値観に寄り添い，自分の思いを素
直に話し合う学級集団づくりが大切である。互いに
コミュニケーションを図ることを通して，子ども達
それぞれの内面にあるさまざまな道徳的価値観を照
らし合わせて、道徳的価値観や道徳心を培い、補強し、
ブラシュアップして再構築していく。このように他
者や学級という社会と積極的に関わり、人と人との
きずなを高める学級は、道徳性の育成の基盤となる
と考える。
3　教師の役割
　学級経営に於ける集団づくりは，教師の心構えと
いうものが大切である。教師は，どのような学級に
していきたいという目標を子ども達と共有し，常に
子ども達に意識させることに努めなければならない。
学年当初では、子どもたちと一緒に「学級目標」を
考えさせたりする。自分自身の個人的な目標も大切
だが，こんな学級にしたいという学級集団としての
目標も真剣に考えてもらいたい。学級集団をつくる
のは子どもであり，子どもの心や気持ちが集結しな
ければ，個人も学級集団も成長していくようなより
よい学級集団へと向かっていくことは不可能だから
である。
　教師は，どれだけ子どもたちに集団の意味を語っ
ているだろうか。どれくらいの子どもたちが，自分
を成長させてくれる学級集団づくりに向けて授業を
受け，活動しているのだろうか。学級集団は競争意
識を高め，算数や国語等の教科に関する知識・技能
をより効果的に習得するためにあるのではない。係
の仕事を分担するのも、係の仕事があるからするの
ではない。他者や社会に効果的に参加し、友だちと
切磋琢磨なしながら、人間としてよりよく生きるた
めに、協働して活動しながら、人間として大切な道
徳心や他者とともに生きる道徳的実践力を学び合う
ために，学級集団として生活してことを実感的に味
わわせるようにすることが大切である。
4　学級活動と道徳的価値・道徳心のはぐくみ
　係活動は，学級が機能するために必要不可欠であ
る。子どもたちがそれぞれの役割を果たし，学級での
生活が支障なくやっていけることを目標としている
だけではない。自分の役割をきちんと果たすことで，
自分は，学級集団に一員として役に立つのだという
自己肯定感を持つことができる。また，学級の仲間
と協働して係活動を通して信頼関係を築くことがで
き，人と関わり、信頼友情が生まれていく満足感を
意識することができる。このように係活動は、学級
集団で活動するよさに気付き、学級の皆のために自
主的に係活動をするようになる。このように，学級
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の一員としての役割を担う係活動は，自分自身を成
長させる活動なのである。係活動を通して，責任感，
助け合い，信頼・友情，自主性など様々な道徳的価
値や道徳心を育むと考えられる。こうして、自分は
集団の一員としてなくてはならない存在であること
に自覚し，学級のために自主的に活動することが係
活動の意義なのだということをぜひ子どもたちに認
知してもらいたい。係活動の意義を知ることで，係
活動のとらえ方が変わり，役割をきちんと果たした
かどうかではなく，人間としてのよりよい生き方に
目が向けられるのではないかと考える。
　学級生活では，ルールやマナー，秩序について考え
る機会が多くある。集団の中の一人として，どう行動
すべきか自ら判断していかなければならない。集団に
居て各自が自由に言動すれば、他者に迷惑がかかり、
そこに、初めて互いの立場を考えて言動し、自分の自
由を大切に知るためには、他者の自由も尊重し、そ
のためには、ルールや道徳心が大切であることを実
感的に知ることができる。学級は，ものの見方考え方、
道徳的価値観の違う人間集団がよりよく生きていく
ための困難さやすばらしさを学ぶ場がある。学級は，
他者や社会とかかわって互いに道徳的価値観を価値
葛藤しながら磨き合う場所である。時として、苦しい
目に遭うけれども、仲間のよさ、集団のよさに気づき，
互いが絆を深めていくことができるような集団づく
り，学級経営をめざすことが道徳的価値観、道徳心
を培うために大切なのである。
5　地域との連携
　道徳性の育成のためは、地域との絆も大切にした
い。例えば，ゲストティーチャーを招き，実体験の
話をしていただく。または，総合的な学習の時間で
地域学習を取り上げた際に、地域の伝統的な文化を
伝える感動的なビデオを視聴し、地域の人に解説し
てもらうようにするなどである。体験した人の話に
は聞き手の心を動かす力がある。感性に訴えるもの
は，言葉の説明よりもインパクトがあり，心に響く。
「いいな」と心の底から思う経験を味わわせることが
大切である。
　冒頭でも述べたように，自然体験・社会体験が少
なくなっている子どもにとって，実際に体験するこ
とは非常に意味がある。なぜなら感性が磨かれるか
らである。聞く・見るよりもやってみる方が刺激は
多く，感動も大きい。今まで頭で建て前として分かっ
ていた道徳的価値も，心の底から実感できるような
実体験が子ども達には必要なのである。
　他者や社会とかかわりあって生きるよさや人との
関わり合いを大切にする心を持ち続けるためには，普
段の生活の中でも、それを感じられる環境にあるこ
とが望ましい。毎日顔を合わせる学級の仲間との関
わりの中には，「よかった」「すばらしい」と思える
ことがいくつもある。相手を大切に思いやりながら，
互いによさを見つけ，認め合い，私もそう生きたいと
感じられる人間関係を持ち続けることが大切である。
そのために，教師は学級において，子どもたちのよ
さを率先して見つけていくこと，共に感動が得られ
るような活動を取り入れ，人と関わることのよさを
感じられる毎日にしていくことが必要なのである。
Ⅳ．人間関係の充実と子ども理解
　人間関係が充実した学級にするために，子どもた
ちが互いのよさに目を向け，互いに認め合い，本音
で話せるといったコミュニケーションが活発に図ら
れることを目指していく必要がある。そのためには，
まず教師が子どもたちのよさを見つけ，深めたり広
げたりすることが必要となるだろう。
　教師が子ども理解するために必要な点を次のよう
にまとめた。
・児童生徒理解のためには，教師自らも児童生徒と
行動や会話をともにして教師と児童生徒の人間関
係を構築していく。
・教師は児童生徒の行動を表面的に捉えるのではな
く、行動の背後にある感情を理解しようと努める。
・必要なときに最小限の援助をすることで，児童生
徒が自ら進んで物事に取り組む自主性を育てる教
育を展開する。
・児童生徒の行動の変容は教師の接し方しだいであ
ることを十分認識しておく必要がある。
・どんな小さな児童生徒の変容も見逃さないという
視点に立ち，児童生徒に教えるのではなく，とも
に学ぶことを理解させるための支援をする。
　具体的な取り組みとして，昼食の時間や休み時間，
放課後などに教師が児童生徒に言葉を掛けて「小さ
な出会い」をつくったり，思っていることが何でも
書けるノートを書かせ，教師がそのノートに思った
こと，感じたことを書いて，関わり合いを深めたり
することが考えられる。
　子どもたちが教師に期待するものは，教師としての
専門性（知識や技術）だけではなく，人間味やその
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教師自身の生き方を求めていくと思われる。この点
が不足すると信頼関係は構築できない。子どもたち
とのコミュニケーションを大切にしたあたたかい存
在として接することにより，たとえ小さな問題であっ
てもその場限りに終わらせず，常に子どもたちの様
子を把握し，人間理解と真相の究明ができるように
教師の熱意と努力をしていくことが何よりも大切と
考える。
Ⅴ．特別活動を中心とした道徳教育の実践
1　授業実践の構想
　特別活動を通して、道徳的実践力を育む学級集団
を育てていくためには，互いにコミュニケーション
を図り合い，子どもたち自身が学級集団の一員であ
るという意識を高めていく必要がある。合唱コンクー
ルや運動会などでは，みんなでやり遂げた活動の事実
を喜び合い，感動し合うことを通じて，満ち溢れた
達成感を得ることができる。このような体験は，学
級のモラルを高めていくことができる。
　そこで、このような感動体験を得ることができる
よう，学級活動や学校行事などでは，子どもたちが
意欲的に活動し，学級への所属感や相互に認め合え
る雰囲気を高めるような活動の工夫が大切である。
　特に、学級集団の人間関係の実態を十分に考えた
学級活動の授業をつくり，児童生徒一人ひとりが達
成感あるものとして，自己実現につなげていけるよ
うな総合単元的な視点からみた道徳教育を考えてい
く必要がある。
　
　　　　
2　学級づくりを基盤とした道徳実践計画
　「クラス全員が思い出に残るアルバムをつくろう」
を主題に、学級会活動を通して道徳的実践力を伸ば
す総合単元的道徳学習の実践事例を紹介する。
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3　 学級づくりを基盤とした道徳的実践力を育む授業
の実際
（1）話し合い活動
　「クラス全員が思い出に残る卒業アルバムをつくろ
う」を主題が紹介され、その提案が述べられた。こ
れに対して、次のような声が上がる。提案した子ど
もの意欲が萎えるような発言が上がる。
・「めんどう。やりたくない。」
・「どうして，こんなことをしなくてはならないのか。」
・「アルバムをつくって何になるの。」
・「そんなことをやっている暇があれば，他の勉強を
　したい。」
・「自分たちだけで作って，他の人は手伝ってくれな
　いからつくりたくない。」
こうした自分中心の声は自分のことだけ考えている
学級集団の雰囲気がある。
　こうした児童に対して、卒業アルバムを作成しよ
うと提案する児童は、小学校を卒業するという人生
の節目の意義を問いかける。
・小学生だったとき、どういう友だちとどんな遊びを
したのか、どんな運動会にみんなと力を合わせてが
んばったのか、心に残るアルバムをつくって見ませ
んか。
・何も役に立たないと言うけれど、そうなのかな？
  係活動を一緒にがんばった足跡があれば、苦しいと
きにがんばろうと思うのではないか。
・運動会のリレーでこの組が優勝したとき、チーム一
丸となって喜び合いましたね。リレーの練習は、面
倒だ、苦しいといいながらも、みんなはげましあっ
てがんばりました。こんな思い出は是非残したいと
おもいますが、どうですか。
・賛成です。思い出を残すことは、訳に立つことがあ
ると思います。
（2）アルバムづくりの学級会活動の授業
　初めは面倒だと言っていた児童も，道徳の時間の
総合主題「仲間と共に生きる」において「信頼友情」「寛
容・謙虚」「勤労・公共心」に関する道徳的価値に触れ、
それを実践する道徳的実践力を培った児童は、卒業
アルバムを作成しようと提案する児童の意見を受入、
グループでのアルバムづくりに参加していく。
・「段々と，アルバムづくりが楽しくなってきた。」
・「今まであまり話さなかった人とも話ができ，協力
してできるようになってきた。」
・「アルバムづくりが楽しい。」
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・「残り少ない学校生活を大切にして，思い出の残る
アルバムをつくりたい。」
　こうしたアルバムづくりの学級会活動の授業も、休
憩時間、放課後を利用して互いに班で協力し合って
いく姿が多く見られるようになった。今まであまり
声のかけられなかった児童も，声をかけられ互いに
笑顔が見られ，関わり合いを楽しんで行っている姿
がみられた。
 
Ⅵ．道徳的実践力のはぐくみとその要因
　「クラス全員が思い出に残る卒業アルバムをつくろ
う」を主題にした学級会活動の授業実践を通して，子
どもたちの学級の仲間と共によりよく生きたことを
強く意識する道徳的心情が高まってきた。互いに進
んで声を掛け合うなど，かかわり合いが多く見られ
るようになり，アルバムづくりだけでなく，学級で
の係活動やグループ学習でも，以前と比べてより一
層協力し、自分たちで考え自主的に活動を進めるこ
とができるようになってきた。
　子ども達がこのように変化した要因として，次の
ことが考えられる。
・道徳の時間との関連付けた総合的主題の道徳教育
の実践
・児童の道徳性の発達の実態に合った課題設定
・児童それぞれが役割を持ち，達成感を得られるよ
うな主体的活動
・自尊心の高まりと自己実現の欲求
特設道徳の授業は、道徳的判断力や道徳的心情を培
うだけに留まり、いわゆる、道徳的実践力の範囲か
ら一歩踏み出した道徳的実践に結びつかないという
問題点を指摘されてきた。そこで、道徳の時間の総
合主題「仲間と共に生きる」において「信頼友情」「寛
容・謙虚」「勤労・公共心」と関連させることで，今
日忘れかけていた心を思い出し，今の生き方そのも
のを問い正し、自分たちを深く見つめ直していくよ
うにした。その結果，今までの自分たちの心が大き
く変わり，仲間と共によりよく生きることを目指し
て、協働して思い出に残るアルバムづくりに取り組
んでいったと考える。
　次に、「アルバムづくり」という課題は，卒業を間
近に控えた児童にとって，小学校生活最後に何か残
こしたいという児童の実態に即した課題設定だった
ため，意欲・関心を持ちやすかった。はじめは面倒がっ
た児童も，次第にアルバムづくりの活動に主体的取り
組む姿に変わり，学級全員が「一生の思い出をつくる」
という目標に向かって、各グループ毎に協働して活
動することができた。
　さらに，一人一役持たせ，活動方法や内容は児童
に任せることにした。責任もあり大変だったが，協
力や励まし合うことの大切さを身にしみて感じ，完
成したときの喜びを分かち合うことができた。同時
に，自分が学級のために役に立てたという充実感を
味わうことができたと思われる。
　最後に、子どもたちは「アルバムづくり」を通じて，
自分が学級のみんなから価値ある存在と認められた
と感じ，自分を肯定的に受け入れられるようになっ
た。自分で考えて行動することに自信が持て，もっ
と自分の持つ能力や可能性を発揮したいと思うよう
になったと思われる。その結果，日常でも自分の考
えを生かし，活動をよいものにしようとする姿が見
られるようになったと考える。
　
Ⅶ．授業実践を通して、特別活動と道徳教育の関連
を考える
　学校における道徳教育は，学校の教育活動全体を通
じて行われるものである。したがって，子どもたちが
生活するあらゆる場面において道徳教育の機会があ
る。各教科，総合的な学習の時間，特別活動などの
時間における道徳を「体験による道徳」とするならば，
道徳の時間は，子どもたち一人一人に「道徳的価値
を自覚させ，深める」時間と言えよう。道徳の時間は，
学校の教育活動全体で行われる道徳教育を振り返り
ながら，自分自身がとらえている道徳的価値を自覚
し，より多面的に自律的にとらえ直し深めていくの
である。したがって，道徳の時間と道徳の時間以外
の学校の教育活動は，切り離して考えることはでき
ない。
　特設道徳の話し合いや資料などから，人として人
間楽し生きるための道徳的価値について理解するこ
とはできる。その際には、他の児童の道徳的価値観
を意見を通してふれ，それらと自分のとらえ方を比
較吟味し，自分自身とのかかわりで道徳的価値をと
らえ直すことで，道徳的価値の自覚は深まっていく。
　ところが、こうした道徳的価値は、資料道徳の中の
ストリーとして捉えられがちで、道徳的価値を自分
の生活に必要な価値として意識させることは難しい。
そこで、特設道徳で育んだ道徳的価値を、他の教科や
特別活動の時間と関連づけた指導により，道徳的心
03.indd   34 11.3.8   2:34:05 PM
─ 35 ─
特別活動との関連づけによる道徳的実践力の研究
情や道徳的判断力を，自分の生活に必要な価値とし
て実体験を通して強く意識させ、道徳的価値を生活
に生かすようにすることが大切であることが分かっ
た。子どもたちが特設道徳で理解した道徳的な判断
力や心情が、他教科や学級会活動の中で生かされる
ことで，道徳的価値、道徳心が深化・統合・補充され，
子どもたちの内面にある道徳的価値が深まる。それ
は、単に道徳的実践力に留まることなく、道徳的実
践へと 1 歩踏み出すと心の原動力となるのである。
　中でも，実生活、実体験をともなった心に響く感
動体験は，価値の深まりに意味あるものとなる。上
記でも示した特別活動の実践例のように，互いに認
め合い励まし合い，目標を達成した体験は，感動と
言っても観覧性の高い感動ではない。活動を通して、
次第に助け合いの大切さや勤労するよさ、友だち同
士信頼する素晴らしさなどをひしひしと自覚するよ
うな感動である。こうした感動をともなった道徳的
価値を十分に感じた体験は、より人間らしくよりよ
く生きるための原動力となり、いつまでも自分自身
の生き方に働きかけるものと考える。
　こうした学級づくりを目指した特別活動の実践の
ように，学級の仲間との絆を高め，助け合いの大切さ
を知った児童は，もっと仲間との友情を深めたいと
いう気持ちを持つようになり，相手のことを思いやっ
た行動が主体的にできるようになっていく。助け合
いの大切さを意識して行動しようとしているのであ
る。未来の自分を思い描かせ，それに近づけるよう
意識づけることが大切なのである。これからの道徳
教育では，自分の将来を見据え，今後自分はどのよ
うな生き方をしていきたいのかを考えていくような
道徳教育が求められるのではないかと考える。
Ⅷ．まとめ
　特設道徳の授業の最大の課題は、培ったはずの道
徳的価値を子どもたちが資料道徳の範疇から 1 歩踏
み出すことができないでいることである。すなわち、
物語の中での道徳的価値を理解するけれども、自分
の生活の中で必要な価値と意識することができない
のである。
　そこで、本研究では、特設道徳と特別活動、特に、
学級会活動との関連を図り、「クラス全員が思い出に
残るアルバムをつくろう」を主題に、学級会活動を
通して道徳的実践力を伸ばす総合単元的道徳学習を
構想し、授業実践した。この実践研究の目的は、特
設道徳で掘り起こした「信頼友情」「寛容・謙虚」「勤
労・公共心」に関する道徳的価値を道徳的実践力から、
1 歩踏み出して、自分たちの生活に生かす実体験を通
して、道徳的実践に移す態度を育成することとした。
　「クラス全員が思い出に残るアルバムをつくろうと
いう学級会活動（話し合い活動及び協働でアルバム
をつくる活動）を通じて，児童が互いに認め合い，
共に協力して事を為し遂げたときの充実感を味わっ
たとき，自分の責任を果たせたことの満足感や人の
役に立つことの喜びを得ることができる。こうした
クラスの人間関係の中で体験した感情は，人間とし
てよりよく生きるための確かな「道しるべ」となり、
自分たちの将来に向けた人間らしく生きる歩みを後
押しするのである。
　ボランティアなどの社会体験や自然体験を教育課
程に位置づけ，道徳の時間や他の教科に関連させる
ことは重要であるが，平素の学級会活動や身近な学
校行事などの活動に，学級全員が積極的にかかわり，
互いの心のふれあいを深めていくことができれば，
望ましい人間関係を構築する中に，道徳的価値を深
める機会がいくつもある。この機会を捉え，子ども
達にとっての道徳的体験になるように指導の工夫や
集団づくりに努めたい。仲間との関わり合いを通し
て，新たな自分の発見と共に生きる「自分たちの道」
を目指して、自分を見失うことなく，「今の自分はこ
れでいいのか。」「あのときの，自分はどうしたのか。」
と自分自身や自分たちを見つめ直させることが大切
である。
　このように、道徳的価値が資料の世界に留まるこ
となく、自分や自分たちの生活に生きて働くもので
あることを実感的に理解させる道徳教育の実践の充
実させることが今後の課題である。
03.indd   35 11.3.8   2:34:05 PM
─ 36 ─
作田　澄泰・黒﨑　東洋郎
KIYOHIRO　Sakuta（MITUNOSHO　Primary　School）
TOYOO　Kurosaki（Faculty　of　Education　OKAYAMA　University）
A　study　on　cultivation　of　moral　execution　with　 extracurricular　activities
It　seems　that　children　tend　to　weaken　relationships　between　other　people　or　friends　
at　school.　The　number　of　children　who　lose　their　goals　and　confidence　are　increasing，
because　they　can’t　construct　desirable　personal　relationships．In　order　for　them　to　be　
able　to　do　it，they　need　to　foster　their　morality　through　taking　part　in　the　society　
and　others　positively　and　seeking　the　better　way　of　life　as　a　human．Therefore，we　try
　to　create　the　moral　education　that　children　can　have　connections　to　others　and　the　
society　through　extracurricular　activities　such　as　class　activities　and　school　events．This　
education　will　develop　the　mentalities　that　care　for　others，value　justice　and　equity，and
　cooperate　with　others．We　insist　that　these　effects　encourage　children　to　notice　the　
importance　of　caring　for　the　society　and　other’s　positions　and　construct　the　better　
personal　relationships.　This　study　provides　some　example　projects　about　comprehensive　unit
　moral　education　with　extracurricular　activities，and　explores　the　effect　of　cultivation　of　
moral　execution.
　
Key words：classroom activities, human relations, emotional experience, self-realization
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量としての分数から数としての分数への移行を図る分数指導の研究
黑﨑　東洋郎※ 1　圓井　大介※ 2
　平成 20 年度告示の小学校学習指導要領が平成 23 年度から完全実施される。従前のゆとり教育における分数指
導は、集中方式で指導が行われた。第 4 学年では分数概念を、第 6 学年では分数計算の指導が行われてきた。基
礎的・基本的知識・技能の確かな習得を目指す新しい分数指導では集中方式を改め、スパイラル方式で指導が行
われる。しかも、第 2 学年から分数指導が行われる。分数概念に関する指導の最重要課題は、「量としての分数」
から「数としての分数」の移行を図り、確かな「数としての分数」の概念を習得させることにある。そこで、本
研究では、「量としての分数」から「数としての分数」へどのような移行指導すれば「数としての分数概念」を
確実に習得することができるのか、その指導のポイントを実践的、実証的に明らかにする。
Key　Wards：「分数概念」量分数」「数としての分数」「単位分数」
※ 1 黑﨑東洋郎（岡山大学）
※ 2 圓井大介（岡山市立鹿田小学校）
1　スパイラル方式の分数指導への回帰
（1）ゆとり教育におけるスパイラル廃止
　平成10年告示の小学校学習指導要領の改訂では「ゆ
とり教育」が叫ばれた。「ゆとり教育」における分数
指導では、第 3 学年からスパイラル方式で系統的に
指導していた分数指導を、集中方式で指導することに
改訂された。この分数指導のカリキュラムの特徴は、
分数概念と分数計算の両者の指導を統合的に行う点
である。そのため、分数概念はそれまで第 3 学年で 1
未満の分数を、第 4 学年で 1 を超える分数概念をス
パイラルに指導していたものを、第 4 学年で統合的
に指導することになった。また、分数の計算指導は、
第 6 学年で集中的・統合的に取り扱うことになった。
それまで、第 3 学年で同分母分数の加減計算を取り
上げ、漸次、数の範囲を拡張し、第 6 学年で分数の
乗除計算を取り上げスパイラル方式で指導してきた
分数の四則計算を、第 6 学年で統合的・集中的に指
導することにしたのである。
（2）スパイラル廃止の功罪
　スパイラル方式を廃止するメリットは、その学年で
指導される分数概念や計算の原理が確実に習得され
れば、有効なストラテジーである。ところが、デメ
リットとして、分数概念や分数計算にしても、一度
指導されると確実に習得されたものと見なし、二度
と指導されることはない。これは、分数概念や分数
計算の仕方を理解することに落ちこぼれてしまえば、
スパイラル廃止の教育課程においては、二度と学習
するチャンスが算数の授業ではないことを意味する。
落ちこぼれは放置され、学力低下が生じかねない分
数指導のカリキュラムといえる。
　進んだ子どもには、次々と発展的に分数概念を形
成していく集中方式が適していると思われる。例え
ば、等分した大きさや端の大きさを基に 1 未満の分
数について学ぶと ､ 足踏みすることもなく、1 歩進ん
で発展的に 1 を超えた場合も分数を用いることを学
ぶことができる。分数概念の理解が一挙に深化・発
展するものと期待される。　
　ところが、遅れがちな子どもには、こうした集中
方式よりもスパイラル方式の方が最適だと思われる。
例えば、第 3 学年で 1 未満の分数について学ぶ。こ
のとき、分数の概念を形成できればよいが、不幸に
して習得不十分で落ちこぼれていても、第 4 学年で 1
を超える分数を学ぶ。このとき、スパイラル方式の分
数指導カリキュラムであれば、第 3 学年の 1 未満の
分数概念の理解を補充指導し、第 4 学年の 1 を超え
る分数概念の学習指導を位置づけて学習指導が進め
られる。こうした分数概念の学び直しをすることで、
遅れがちな子どもは、しっかり、じっくりと分数概
念を形成し、確実に習得すると考えられる。算数教
育において、平成 10 年の告示の「ゆとり教育」にお
けるスパイラル方式の廃止は、進んだ子どもに優し
く、遅れがちな子どもには厳しい分数の学習指導を
強いていたとみなすことができる。
　西村和雄等が「分数のできない大学生」を出版し、
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ゆとり教育で学力低下が危惧する人たちの思いと合
致して学力低下論争が加熱した。「分数のできない大
学生」は、ゆとり教育の下、分数計算はいたずらに
複雑な計算はやるべきでないとし、四則混合算の帯
分数を含む複雑な分数計算を削除したことに端を発
した学力低下論議である。しかも、分数概念の理解
ではなく、分数の計算技能を問題にしたものである。
その対象は小学生ではなく、大学生である。大学生
の分数計算は、計算技能のカテゴリーに属するが、
小学校算数における分数計算は、分数概念の形成の
一貫として位置づけられる。大学生と小学生では「分
数の計算指導」の教育の目的に大きな違いがある。
　分数の計算指導は、分数概念形成と深く関連する
が、ここでの研究対象は、分数概念の形成そのもの
を対象とする。
（3）スパイラル方式への回帰
　従前から、分数指導では「数としての分数」の概
念を形成するための指導が行われてきた。「数として
の分数の概念を形成することは、ディプロマポリシー
である。そのためには、どのような過程を経て「数と
しての分数」を捉えさせればよいかそのカリキュラ
ムポリシーを構成する必要がある。スパイラル方式
で行われる新しい分数指導では、「分割分数」と呼ば
れる分数指導から始まる。今もって「数としての分数」
の概念形成のさせるための確かな「分数指導のカリ
キュラム」は開発途上にあり、体系化できていない。
とりわけ、「量としての分数」と「数としての分数」
の両者の分数概念には大きなギャップがあり、その
溝を埋めるにはどうすればよいのかが、分数指導の
喫緊の課題となっている。
2　新しい分数指導のカリキュラム
　平成 20 年度の告示の小学校指導要領算数科におい
ては、第 2 学年からスパイラルに分数の概念形成の
指導が系統的に指導される。
　以下、学習指導要領、算数科に示された分数概念
の指導の系統の概要を示す。
＜分数概念の指導の系統＞
［第 2 学年］A 数と計算
（1）　 数の意味や表し方を理解し、数を用いる能力を
伸ばす
　オ　1 ／ 2，1 ／ 4 など簡単な分数について知ること
［第 3 学年］A 数と計算
（6）　 分数の意味や表し方について理解できるように
する。
　ア　 等分してできる部分の大きさや端数部分の大
きさを表すのに分数を用いること。また、数
の表し方について知ること。
　イ　 分数は、単位分数の幾つ分で表せることを知
ること。
［第 4 学年］A 数と計算
（6）分数についての理解を深めるとともに、・・・
　ア　 簡単な場合について、等しい分数があること
に着目すること。
［第 5 学年］A 数と計算
（4）分数についての理解を深めるとともに、・・・
ア　 整数及び小数を分数の形に直したり、分数を小
数で表したりすること。
イ　 整数の除法の結果は、分数を用いると常に 1 つの
数として表すことができることを理解すること。
ウ　 1 つの分数の分子及び分母に同じ分数を乗除して
できる分数は , 元の分数と同じ大きさを表すこと
を理解すること。
エ　 分数の相当及び大小の比べ方をまとめること 
以上、分数概念の指導の系統についての概要を
簡潔にまとめと、下記の表 1 の通りである。
　
 
3　分数概念のいろいろな理解段階
　分数概念の理解段階にはいくつかのレベルがある。
子どもの分数の認知の発達段階に応じて、どのレベ
ルの分数概念の理解レベルに達成させることができ
るのかを、授業研究して明らかにする必要がある。
（1）「分割分数」の理解段階
　りんごなどの分離量の個数は整数で表すことがで
きる。ところが ､ このリンゴを等分割した大きさは
整数で表すことができない。そこで、リンゴなどの 1
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つの具体的な量を等分割した大きさを表すのに用い
られるのが「分割分数」である。りんごの 1 つ分の
大きさは個によってまちまちで同じではない。この
ように基準量として異なる具体的なものの大きさを
等分割した任意を大きさを分数で表す働きをもつの
が分割分数である。
　「ゆとり教育」では、分数を先進国の中では一番遅
い第 4 学年から取り上げていたが、平成 22 年告示
の小学校学習指導要領では第 2 学年から下記の通り、
取り上げることになっている。
　2　第 2 学年の内容
　　（A　数と計算）
　A（1）数の意味や表し方
　　　 オ　1 ／ 2，1 ／ 4 など簡単な分数について知
ること
　分数を指導するといっても、分数について理解する
上での基礎となる素地的な学習活動を取り扱う程度で
ある。簡単な分数として 1 ／ 2、1 ／ 4 を取り上げても、
その取り扱いは数としての分数ではなく、任意の量を
等分割した大きさを表す分割分数の取り扱いである。
　例えば、折り紙等を二等分させ、その 1 つ分を「半
分」という日常的な表現を子どもはするであろう。し
かし、「半分」という表現を用いないで表現させる危
機的場面に立たせる。すると、子どもは 2 等分した操
作を基にして、「きちんと 2 つに分けた　1 つ分」だと
言う。これを捉えて「二分の一」と言う数学的な表現
の舞台にのせ、2 つの整数の組で 1 ／ 2 と表すことを
知らせるのが分数概念の第 1 段階にあたる「分割分数」
の指導である。
（2）「量分数」の意味理解段階
　①「量分数」の意味
　「平成 22 年告示の小学校学習指導要領では分数を
第 2 学年からスパイラルに取り扱うが、本格的な分
数指導するのは第 3 学年からである。
　第 3 学年の内容
　　（A　数と計算）
　　 A（6）分数の意味や表し方
　（6） 分数の意味や表し方について理解できるよう
にする
　ア　 等分してできる部分の大きさや端数部分の大
きさを表すのに分数を用いること。
　　　また、分数の表し方を知ること。
　上記の通り、第 3 学年では等分してできる大きさ
や測定した端数部分の大きさを表すのに分数を用い
ることを知る。第 2 学年との違いは、基準量が任意
の量ではなく、1L や 1 ｍといった普遍単位で表され
る量を基準量としている点である。
　1L の水や 1 ｍのテープを何等分かした大きさや
1L や 1 ｍで測定した時の端数部分の大きさを表す場
合用いられる分数が、「量分数」である。
　例えば、1 ｍを単位にして測定したときの端数の量が
あるとき、1ｍを 3等分した 1つ分の大きさを 1／ 3ｍ、
2 つ分を 2 ／ 3 ｍのように表す場合である。これらの
分数が量分数である。第 3 学年で、1 ／ 3 を取り扱うが、
1／ 2と比べて格段に抽象度が高くなっていることに注
意すべきである。第1に、3等分する操作（manipulation）
は、2 等分する操作と比べて格段に難しい。第 2 に、1
／ 2 や 1 ／ 4 のように「半分」「半分の半分」といった
日常用語を用いた表現もできない正に危機的場面に立
たされるから格段に難しいと意識すると思われる。
②分割分数と量分数のギャップ
　分割分数は基準量が任意の量であり、量分数は基
準量が 1L、1 ｍといった普遍的な基本単位で表すこ
とのできる量である。基準量が任意から普遍単位で
表される量に変わるだけなので移行することは容易
と考える人がいる。誤解である。分割分数から量分
数への移行は子どもには抵抗がある。
　圓井が下記の問題で 2010 年，12 月に、自分の学
校の第 5 学年、第 6 学年で調査したところ分割分数
から量分数への移行は良好でないことが分かった。
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　前ページの Fig1 の通り、正しく正誤選択できた
かどうかの正答率は、5 年生 55％、6 年生 58％であ
る。きちんと理由付けて正しく正誤選択した 5 年生
は 10％で、6 年生は 16％に過ぎない。分割分数から
量分数への移行が進んでいない状況である。この要
因は単純ではない。ゆとり教育では、分割分数を全
く学習指導要領の上では取り扱わないで、量分数か
ら分数の導入を行っている。その量分数の意味理解
も不十分な状況である。とりわけ、基準量を「1 ｍと
する」という意識が欠如している。基準量としての 1
ｍや 1L を強く意識させる必要がある。
（3）「数としての分数」の意味指導の段階
　①「数としての分数」の意味
（2）で述べた通り、平成 22 年告示の小学校学習指導
要領では第 3 学年で下記の通り、「数としての分数」
を取り扱う。
　第 3 学年の内容
　　（A　数と計算）
　　 A（6）分数の意味や表し方
　　 イ　 分数は、単位分数の幾つ分かで表せること
を知ること。　　
　「数としての分数」は、数の大きさを「単位分数の
幾つ分」と捉えるものである。例えば、
　　20　…10 の　2 つ分
　　0.2  …0.1 の　2 つ分
と捉えてきた。それと同様に
　　2 ／ 3・・・1 ／ 3 の　2 つ分
と捉える。このように分数を、「単位分数の　幾つ分」
と捉える見方が、「数としての分数」である。
　②量分数と数としての分数のギャップ
　量分数は、1L や 1 ｍを等分した幾つ分という
見方で分数を捉えるものである。この分数の捉え　
方には、限界がある。例えば、3 ／ 4L という分数は、
量分数の概念ではあり得ない概念である。それは子
どもにとって、1L を 3 等分した数量は 3 つ分までは
存在するけれども、4 つ分は存在しないからである。
これに対して数としての分数は、1 ／ 3 を単位にして
その 4 つ分なのでこのようなズレは生じない。
　平成 20 年告示の学習指導要領では、4 年生で 1 を
超える分数を取り扱うため、3 年生で量分数に引き続
いて、数としての分数の概念形成を図るカリキュラ
ムにしている。同じ学年で、量分数と数としての分
数を取り上げているが、そのギャップは大きいもの
がある。
（4）商分数としての意味理解の段階
　（3）までは、数量の大きさを表す分数概念につい
て述べてきたが、分数は商を表す場合にも用いられ
る。2 つの整数の除法は、必ずしも整除されたり有限
小数で商を表したりすることができない場合がある。
例えば、1 ÷ 3 ＝ 0.3333…となり、有限小数で表せ
ない。そこで、a ÷ b の商を a/b と表すようにすれば、
商が整数や有限小数になる場合を含めて分数で表す
ことができる。このような分数を「商分数」という。
（5）割合を表す分数
　分数は、数量と数量の間の数量関係を表す場合にも
用いられる。数量aが数量ｂのｃ倍になっているとき、
分数を用いて表す場合がある。例えば、数量 a が数
量 b の 3 ／ 5 倍になっているとき、「a は b の 3 ／ 5」
と表す。このような分数を、「割合を表す分数」という。
割合を表す分数 3 ／ 5 は、単に割合を表しているの
ではなく、「3 ／ 5 倍する」という機能的な働きを持
つ分数であることを捉えさせることが大切である。
4　量分数から数としての分数への移行を図る
　　授業実践　－第 4 学年－
　　　　1 を超える分数の指導
（1） 授業課題
　これまでは 1 未満の分数概念を取り扱っている。
すなわち、1L や 1 ｍの端数部分の大きさや等分した
大きさを分数で表してきている。第 4 学年では、こ
の学習を基礎にして発展的に 1 を超える大きさを分
数で表させ、分数概念を拡張させるようにする。
　1 を超える分数に分数概念を拡張させる指導の難し
さは、分割分数や量分数から数分数へと概念移行がで
きていない子どもが多いという課題がある。1 を 3 等
分した場合、その 1 つ分、2 つ分、3 つ分までは存在
しても、その 4つ分は子どもには存在しないのである。
　したがって、1 を超える分数概念の指導では、｢ 単
位分数の　幾つ分 ｣ という考えを場合によっては学
び直しさせ、この考えを基礎にして 1 を超える分数
に結び付けていくことが大切である。
（2）よく見る指導の問題点
　よく見かける授業に
正三角形のパターン
ブロックをじゃんけん
ゲームで取り、それを
分数で表す授業がある。
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　じゃんけんゲームを取り込み、一見、面白そうな
授業である。正六角形を1とするので、正三角形のピー
スを 1 個の大きさは分数で表すと 1 ／ 6 である。
　しかし、正三角形のピースを 7 個取った場合、教
師の期待するように 7 ／ 6 と表すであろうか。残念
ながら、子どもは「1 と 1 ／ 6」と表現するのである。
帯分数的な表記である。帯分数表記は、間違いでは
ないが、中学校「数学」の文字式への接続を考慮す
れば、目標とするところでない。その理由は、下記
のように演算記号を省略すれば、仮分数では（ab+c）
/b なのに文字式では ac/b となり、整合性がつかない
のである。
　要因は 2 つ考えられる。第 1 の要因は、正六角形
を 1 とみて、それを 6 等分した 1 つ分を 1 ／ 6 と定
義する際の基準量としての正六角形のイメージが強
いため、仮分数的に捉えやすいことが指摘できる。
第 2の要因は、分割分数のイメージが強いためである。
1 を 6 等分した、1 つ分、2 つ分、･･6 つ分までは存
在しても、その 7 つ分は存在しないためと思われる。
「単位分数の　幾つ分」という分数概念の意識も希薄
なことが大きな要因と考えられる。
（3）授業仮説
　1m のテープを 5 等分して 1 ／ 5m を作り、じゃん
けんゲームで取ったテープの長さを、「1 ／ 5m の　
幾つ分で」捉えさせれば、その捉え方を基礎にして 
1 ｍを超える長さを仮分数で表し、分かりやすく自分
の考えを説明し ､伝え合うことができる。
（4）指導計画
　　第 1 次　1 を超える分数　　　　　3 時間
　　　第 1 時　1 を超える分数の表し方（本時）
　　　第 2 時　いろいろな分数
　　　第 3 時　仮分数と帯分数の関係
　　第 2 次　分数の足し算と引き算　　2 時間
　　第 3 次　数直線と等しい分数
　　第 4 次　評価と補充・発展学習　　1 時間
（5）指導方法
① 連続量としての長さを取り上げる
　 1 を超える大きさを仮分数表記する数量の対象とし
て長さを取り上げる。パターンブロックのような
離散量を取り扱うと仮分数表現よりも帯分数表現
に繋がりかねない。そこで、長さを取り上げれば、
連続量なので、必ずしも整数部分と分数部分を分
離して表現することなく、1 を超える大きさを仮分
数表現することに拡張していくと考えた。
　② 1/5 ｍのテープをとるジャンケンゲーム
　 　1 ｍを 5 等分して、その 1 つ分が 1/5 ｍであるこ
とを強く意識させる。
　 　こうして 1 ／ 5m を強く意識させた段階で、じゃ
んけんゲームをさせる。
　このじゃんけんゲームは、テープを取ることで ､「幾
つ分」を強く意識でき、この意識が 1 を超える大き
さを仮分数表現する上で拠り所となる「単位分数の
　幾つ分」の考えに発展的に結びつくものと考える。
　③ 1 を超える分数表現を帰納的に考えさせる
　 　1m を超えるテープの長さを唐突に取り上げ、そ
れを仮分数表現することを期待しても無理と考える。
　 　そこで、じゃんけんゲームの結果、1 未満と 1 を
超える場合が生まれるので、まず、1 未満の場合を
取り上げて分数表現させ ､これを基にして 1 を超え
る場合を取り上げ､帰納的に考えさせるようにする。
　こうして、1 ／ 5m が 3 本で 3 ／ 5 ｍ、1 ／ 5m が
4 本で 4 ／ 5 ｍと分数で表した後、1 ／ 5 ｍが 6 本 ､7
本では分数でどのように表せばよいかを帰納的に考
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えさせ、形式不易の原理に従って思考・表現させれ
ば容易に 6 ／ 5 ｍ、7 ／ 5 ｍと仮分数表現するものと
構想した。
（6）授業展開の実際
　①単位分数1／5を作る
　 　1m のテープを配布し ､ これを 5 等分して切り取
らせ ､1 つ分の大きさを問う。
T　1 つ分のテープの長さはどれだけですか。
C　20 ｃｍです。
T　なるほど。
　  では、ｃｍを使わないで表せますか。
C　 1 ／ 5 ｍです。理由は、1 ｍを 5 等分した 1 つ分
だからです。　　　　　　　　　　　　　　　
　こうして 1 ／ 5m を作り、1 つ分が 1 ／ 5m である
ことを共通理解した段階で ､ じゃんけんゲームの活
動に進んだ。
　②じゃんけんゲームを通して課題発見する。
　ここで､2 人組になって「じゃんけんゲーム」による
テープ取りをする。1人が 1／ 5ｍのテープを 5本持っ
ているところからスタートする。1m を超える者とそ
うでない者を意図的に生じさせるのが狙いである。
　1 回目のじゃんけんゲームが終わった段階で、自分
の持ち分のテープの本数を確認させ ､ 全部で何 m に
なるかを問いかける。1 ｍ未満は容易に分数で表現
できるが、1 ｍを超える 6 本、7 本分は ､ 分数でどう
表現してよいか戸惑っている危機的場面を取り上げ ､
本時の課題を設定させるようにする。
C　私は 4 本持っているので 4 ／ 5 ｍだわ
T　 そのようだね。相手の A さんは 6 本持っているけ
れど、何 m になるのですか。
　　困っているようだけど、どうしてかな？
意図的に 1 ／ 5m のテープが 6 本になり、それを分
数でどう表してよいのか戸惑っている A 児を指名し、
そのわけを言わせるようにする。
C　 1 ／ 5 ｍの 6 本分は､分数でどう表せばよいのか、
未だ習っていないので分かりません。
　A 児と同じ理由で困っている児童がいることを確認
し ､ どう表せばよいかを本時の課題とすることを共
通意識させ、本時の課題を設定させていく。
　③1／5ｍの6本分の分数表現を考える
　他者の発見した課題を自分の課題とさせ、各自、 
1 ／ 5m の 6 つ分のテープの長さを分数でどう表現す
ればよいかを考えさせる。結果だけでなく ､ どうし
てそう表現してよいのか ､ その根拠を既習の 1 未満
の分数の表し方を基礎にしてノートに記述させるよ
うにする。
　思考力・表現力が働かない児童に、「1 ／ 5 が 3 本
や 4 本の時と同じように考えて分数で表してごらん」
と助言する。G・ポリヤは問題解決で解くことよりも
計画を立てることが重要であり ､ 今まで習ったこと
の何が使えそうか検討せよと言っている。スローラー
ナーに既習事項を活用するようにと抽象的に助言し
ても ､ 教師の意図は一般に伝わらない。そこで、こ
のように、具体的に助言する。
　一般に ､ 個別指導は机間指導する中で ､ 個別にヒ
ントカードを与えたり、助言したりすることが多い。
　しかし、授業構想でも述べたように、指導者は 
1 ／ 5m が 3 本で 3 ／ 5 ｍ、1 ／ 5m が 4 本で 4 ／ 5 ｍ
と分数で表すことを基に、6 本 ､7 本の場合を帰納的
に考えて、形式不易の原理で仮分数表現することを目
指しているので ､一斉にこの助言を行う。スローラー
ナーにはまさに問題解決の糸口を与えるものであり ､
進んだ児童には自分の考えの確証をつかむ切っ掛け
になるとポジティブに考えた。
　④1／5ｍの6本分の表現を説明し､ 伝えあう
　授業構想でも述べたように、唐突に 1 ／ 5 ｍの 6
本分から取り上げるのではなく、3 本、4 本の場合か
ら取り上げ ､1 未満の分数表現を基に帰納的に、形式
不易の原理で思考し、判断し、表現させるようにする。
　そこで、まず、1 ／ 5 ｍの 3 本分、4 本分の場合を
取り上げて説明させ ､ その根拠を、筋道を立てて ､
テープを使ってビジュアルに説明させるようにする。
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C　B さんは ､3 本だから 3 ／ 5 ｍです。
　　このように ､1 ／ 5m の 3 本分だからです。
C　4 本分だと ､4 ／ 5m です。
　　わけは、1 ／ 5m の 4 本分だからです。
　ここで ､3 ／ 5，4 ／ 5 を基礎にして分母・分子が
何を表すものかを学び直しを図るようにした。その
意図は、1 を超える場合の仮分数表記に発展しやすい
と考えたからである。
T　3 ／ 5 や 4 ／ 5 の分数について聞きますが、
　　「分子」の 3 や 4 は何を表しているのかな。
C　 （少し戸惑う）えーと。1 ／ 5 ｍのテープの本数
です。
C　分子は、幾つ分を表しています
T　では ､「分母」の 5 は何を表しているのかな。
C　（こちらの方が ､反応が鈍く ､挙手も少ない）
　　えーと。1 ／ 5 ｍの 5 です。
C　 単位になる分数の大きさを表していますこうし
て、分母・分子の表す意味を捉えさせた後、1／ 5ｍ
が 6 本、7 本の場合、分数ではどう表したらよい
かを説明し、伝え合う活動に移る。
C　Aさんが取った長さは 6／ 5ｍになると思います。
　　わけは、1 ／ 5m が 6 本だからです。
C　 6 ／ 5 ｍだと分母の 5 よりも分子 6 の方が大きく
なって、変です。そんな分数ってあるのですか。
T　 確かに ､ 分子の方が大きくなって変な感じがしま
すね。この表し方は間違いでしょうか。　　　　
それとも、これでよいのでしょうか。
C　 よいと思います。わけは、分母の 5 は 1 ／ 5 ｍの
5 を表し、分子の 6 は ､ テープの本数の 6 本を表
しているのだから、これでよいと思います。
C　 賛成。私も 3 ／ 5 ｍや 4 ／ 5 ｍのときと同じよう
に、分数の分母の 5 は 1 ／ 5 ｍを表し ､ 分子の 6
は 1 ／ 5 ｍのテープの本数を表しています。だか
ら、6 ／ 5 ｍと表すのは正しいと思います。
C　付け加えがあります。
　　1 ／ 5 ｍが 3 本で・・・3 ／ 5 ｍ
　　　　　　　4 本で・・・4 ／ 5 ｍ
　　　　　　　5 本で・・・5 ／ 5 ｍです。
　　これらと、同じように考えると、
　　1 ／ 5 ｍが 6 本で・・・6 ／ 5 ｍ
　　　　　　　7 本なら・・7 ／ 5 ｍ　　
　　になると思います。
　　皆さんどうですか。
C　よいと思います。
　以上のように数学的な表現を用いて、拠り所を持っ
て筋道を立てて説明し、伝え合う活動によって、1／ 5ｍ
の 6 本分を 6 ／ 5 ｍと表せることを共通理解させた。
引き続き、6 ／ 5 の仮分数表現を基礎にして、7 本分､ 
8 本分、・・の場合について「単位分数の　幾つ分」
という考えを基にして仮分数表現の仕方を発展的に
深めさせた。
　⑤本時のまとめをする
　本時のまとめとして、わかったこと、友達の考え
や説明でよかったことを簡単に学習感想に書かせて、
本時のまとめとした。主として次のような感想があ
り、これを取り上げた。
（7）授業の分析・省察
①  1／5ｍのテープをじゃんけんゲームで取る活動
は、分数を ｢単位分数の　幾つ分｣ と考えて、1を
超える大きさを仮分数表現させる上で効果的である
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　長さは連続量であるが、1m を 5 等分して切り取ら
せ、1 ／ 5 ｍのテープをじゃんけんで取らせるゲーム
は、「単位分数の　幾つ分」で分数を捉えて 1 を超え
る大きさを仮分数表現する上で効果があった。その
要因を上げると次の通りである
　・ 切り取った 1 本、1 本のテープは「1 ／ 5 ｍの幾
つ分」を意識しやすい
　・ 2 人組で行う「じゃんけんゲーム」の結果は、一
方は既習の 1 未満の大きさを分数で表し、もう
一方は未習の 1 を超える大きさを分数で表す場
面に同時に直面させることができる。これによ
り、児童は既習の 1 未満の 1 ／ 5 ｍの 3 本分、4
本分を 3 ／ 5 ｍ、4 ／ 5 ｍと表せることを基礎に
して、6 本分、7 本分を帰納的に考え、形式不易
の原理に従って仮分数表現しやすい。
　・ 自分の考えを説明し、伝え合い場合にも、既習
の 1 未満の分数表現の仕方を拠り所に、1 を超え
る大きさを「1 ／ 5 ｍの　幾つ分」という考えで、
6 ／ 5 ｍや 7 ／ 5 ｍと仮分数表現できることを説
明し、伝えやすい。
　②  1未満の場合から帰納的に考え、形式不易の原
理で1を超える大きさについて分数表現を考え
させることは効果がある
　授業中の発言の中にも「6 ／ 5 ｍなんて変です」が
ある。学習感想の中にも「6 ／ 5 ｍと表してみたもの
の、自信がなかった」という子どもの仮分数表現に対
する認識度、理解度が曖昧であることが読み取るこ
とができる。こうした反応は想定内である。そのため、
本授業では、未習の 1 を超える大きさを取り上げて
唐突に分数表現することを避け、1 未満の場合から帰
納的に考え、形式不易の原理で 1 を超える大きさに
ついて分数表現を考えさせるように構成した。
　説明し、伝え合う活動においても、1 ／ 5 ｍが 3 本
分、4 本分を取り上げて分数表現させ、これを基礎に
して、6 本分、7 本分を帰納的に、形式不易の原理で
仮分数表現させた。その結果、ごく自然に「1 ／ 5 ｍ
の　幾つ分」という考えをもとにして 1 を超える大
きさを仮分数表現することができた。
5　研究のまとめと今後の課題
（1）研究の結語
　子どもは、分数を量として捉えことは比較的容易に
できるが、数として分数を捉えることは難しい。す
なわち、「量分数」を理解する場合と「数としての分数」
を理解する場合の溝は大きく、分数概念形成指導の
喫緊の課題となっている。
　本研究では、それが顕著に表れる第 4 学年の 1
を超える大きさを分数で表す場合を授業実践研究の
対象にし、数としての分数の見方を基礎にして 1 を
超える大きさを仮分数表現させる授業実践研究を
行った。量分数の捉えでは、1 を超える数量は帯分数
表現できても、仮分数表現はできない。量分数によ
る分数の捉えでは、3（2）②で述べたように、3 ／ 5
ｍは説明できても 6 ／ 5 ｍは説明付かないのである。
　そこで、1 ／ 5 ｍのテープをじゃんけんゲームで取
る活動を取り入れ、｢ 単位分数の　幾つ分 ｣ という数
としての分数に結びつけ、数としての分数の見方を
基礎にして仮分数表現させた。そして、自分の考え
を説明し、伝え合う活動を通して、｢ 単位とする分数
の　幾つ分 ｣ という考えの一層の深化・発展を図る
ことができた。
（2）課題
　量分数と数分数の理解の間には大きな溝がある。こ
のことは、分数概念形成上の最大の課題となってい
る。これは、単なる指導方法上の問題ではなく、分数
指導カリキュラム上の大きな問題でもあると考える。
なぜなら、平成 20 年告示の学習指導要領、算数科に
おいて、第 3 学年で ｢ 量分数 ｣ と「数としての分数」
が取り上げられている。しかしながら、両者の間に溝
があることは従前から指摘されているにも関わらず、
分数指導上のカリキュラム上で 2 学年に渡って指導
するカリキュラムに分化された経緯はない。そこで、
本当に、第 3 学年で量分数と数としての分数の両者
を取り扱うのが妥当かどうかを実証的に研究すべき
課題がある。
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TOYOO　KUROSAKI（Faculty　of　Education　OKAYAMA　University）
DAISUKE　MARUI（SIKATA　Elementary　school）
A Study of Fraction Teaching for Changing it from as Quantity to as Number
The Course of study for elementary school notiﬁed in 2008 is enforced from 2011．
Fraction Teaching in relaxed education had been taught in a concentrative way．
It had taught concept of fraction in the fourth grade, and calculation of it in the sixth grade．Since it aims to 
enable students to acquire primary ／ basic knowledge and skills, new fraction teaching changes a method 
from a concentrative way to a spiral way．In this new curriculum，fraction teaching starts in the second 
grade．The most important problem for teaching concept of fraction is to change their image for fraction and 
teach concept of fraction not “as quantity” but “as number”．Thus, the study focuses on the problem how 
we should change our teaching from “fraction as quantity“ to “fraction as number ”in order for students to 
grasp “the concepts of fraction as number“ ,and reveals points for this teaching
practically and empirically．
Key words：concept of fraction，quantitative fraction, fraction as number，unit fraction
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教員養成における ESD プログラムに関する基礎的研究
―総合演習 B の実践を中心として―
川田　力※
　わが国における ESD の推進において、学校教育の果たす役割はきわめて大きい。したがって ESD の推進にあ
たって教員の役割は重要であり、教員養成段階においても効果的な ESD プログラムの提供が不可欠となる。岡
山大学においては、「ESD の理念をもち、学習指導力・生徒指導力・コーディネート力・マネジメント力の 4 つ
の教育実践力を身につけた反省的で創造的な教員」を教職ディプロマポリシーとする全学教職コア・カリキュラ
ムが 2010 年度から開始された。本研究では、全学教職コア・カリキュラムで設定されている ESD に関する内容
を含む「教職論」と「教職実践演習」をつなぎ、ESD の実践力を養成する中心的な科目として位置づけられる「ESD
の理論と実践」の 2011 年度からの開講を前に、「総合演習Ｂ（国際理解）」をパイロット科目に設定し、その実
践結果を当該科目の内容と方法にフィードバックすることを試みた。
キーワード：ESD、教員養成、カリキュラム、総合演習
※ 川田　力（岡山大学大学院教育学研究科）
Ⅰ．はじめに
1.　問題の所在
　新学習指導要領は、平成 23 年度の小学校を皮切り
に中学校、高等学校と段階的に実施される。この新
学習指導要領では ESD1）が「持続可能な社会」の構
築のための学習として盛り込まれている。
　ESD は、地球憲章前文に表記されているような人
類の未来に対する危機感を背景とし、「自然への愛、
人権、経済的公正、平和の文化の上に築かれる持続
可能な社会を生み出すことに、私たちはこぞって参
加しなければならない（地球憲章推進日本委員会、
2003）」という認識の上に立つものである。
　2002 年に開催された持続可能な開発に関する世界
首脳会議（ヨハネスブルクサミット）における日本
の民間団体と政府の提案を受けて「国連持続可能な
開発のための教育の 10 年　2005 － 14」が国連で決
議されたことにより、各国での ESD の活動が活発化
している。教育振興基本計画（2008）に、わが国の
教育のあり方にとって重要な理念のひとつとして持
続可能な社会の構築が掲げられたことや、上述のよ
うに新学習指導要領に「持続可能な社会」の構築の
ための学習が盛り込まれたことはこうした経緯によ
る 2）。
　ESD の目標は、すべての人が質の高い教育の恩恵
を享受し、また、持続可能な開発のために求められる
原則、価値観及び行動が、あらゆる教育や学びの場
に取り込まれ、環境、経済、社会の面において持続
可能な将来が実現できるような行動の変革をもたら
すこととされ、学校教育、社会教育などにとどまら
ずあらゆる主体が実施主体となることが重要とされ
ている 3）。しかし、国民の大半が高等学校までを含む
初等・中等教育を修了するわが国の現状を鑑みるに、
ESD において、小学校から高等学校までの学校教育
の果たす役割はきわめて大きいものと考えられる。
　中山（2011）は、持続可能な社会を支える行為規
範を与えるべき教育である ESD の推進にあたって常
に想起すべきは、教員の役割の重要性であると強調
している。
　しかし、国立教育政策研究所教育課程研究センター
（2010）が示しているように、持続可能な社会づく
りの要素は、人間の尊厳から、意志、行動のあり方、
環境のとらえ方までと広範で、その内容も多岐にわ
たる。また、ESD の視点に立った学習指導で重視す
る能力・態度も多様である。さらに、ESD の教え方
も従来の教授法からの改善が求められる。
　個々の教員がこれらに対応するためには、教員研
修の機会が極めて重要となると考えられるが、それ
と併せて教員養成段階から、ESD の実践を見通した
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効果的な教育プログラムの提供が不可欠といえる。
2.　研究の目的と方法
　以上のことから、本研究では教員養成における効
果的な ESD プログラムについて検討する。
　このような教育プログラムの構築に際しては、
ESD の目的、内容等を詳細に検討し、それらの要素や、
その相互関係等を十分に吟味し、教育効果を最大化
する教育方法を選定するという方法がある。しかし
ながら、小玉（2010）が指摘するように、ESD の実
践の形態だけでも、1 単元、1 年間、複数年間といっ
た授業のスパンと、1 教員、複数教員、学校全体、地
域連携といった指導体制からなるマトリックスが想
定されうる。また、実践内容も教科導入型、教科横
断型、総合的学習型、学校編成型などがある。したがっ
て、ESD について理論的に考察を加えた上で、これ
らのマトリックスを網羅する統一的な ESD プログラ
ムを構築することは容易ではなく、その実現可能性
さえも不明瞭である。
　よって、それらの理論的考察は、別稿にゆずり、
本研究では、まず、ESD プログラム検討の前提とし
て、岡山大学における ESD の取り組みを確認した後、
ESD プログラム検討のためのパイロット科目の実践
と、それらに対する受講生の取り組み状況、および、
学習効果を検討することから、教員養成における効
果的な ESD プログラムに関する示唆を得たいと考え
る。
　以上の検討を行う前に、ここでわが国の大学にお
ける教員養成を念頭に置いた ESD プログラムについ
て確認しておきたい。
　教職課程で教員免許状取得のために開講されてい
る個別の授業科目において明示的・黙示的に ESD を
実践している科目 4）は少なくないであろうが、教員
養成を念頭に置いた体系的な ESD プログラム 5）は管
見のところ極めて少ない。
　こうしたなかで、北海道教育大学釧路校の地域教
育開発専攻における ESD 人材養成プログラムは、特
定の専攻における、環境教育にやや特化したプログ
ラムであるものの、地域の物的・人的資源を有効に
活用しつつ、学年進行に伴って、学生の知識や考え方、
実践力が段階的に向上するように授業科目が配置さ
れている（生方、2010）ことで特筆に値する。また、
このプログラムは 16 単位以上の履修と自主的地域活
動「チャレンジプロジェクト」の実践により与えら
れる、大学独自資格「ESD プランナー」認証 6）と連
動している点も注目される。
　宮城教育大学においては「現代的教育科目群」が
ESD プログラムの中核的役割を果たしている。「現代
的教育科目群」においては、特別支援教育、適応支援
教育、多文化理解、国際理解、現代世界論、食・健
康教育、環境教育、芸術表現教育、メディア情報教育、
自然科学論の 10 の科目群で、体験的・実践的教育が
行われており、「持続可能な社会論・地域論」といっ
た ESD を明示した科目も開講されている（小金澤、
2010）。
　こうした状況をふまえると、ESD の実践を見通し
た効果的な教育プログラムの提供に関わる研究と実
践はきわめて有意義なものと考える。
Ⅱ．岡山大学におけるESDの取り組み
1.　従来の経緯
　岡山大学においては、平成 15 年度から実施され
た 21 世紀 COE プログラム ｢ 循環型社会への戦略的
廃棄物マネジメント ｣7）などを足がかりとして、平
成 17 ～ 18 年度に実施された、魅力ある大学院教育
イニシアティブ ｢『いのち』をまもる環境学教育 ｣ で
ESD の拠点づくりに明示的に参画を始めた。さらに、
平成 19 年度には、文部科学省特別教育研究経費（連
携融合事業）として「地域発信型による国際環境専
門家の育成プログラム－ユネスコチェアを活用した
ESD の国際拠点形成プログラム－」が採択され、平
成 19 年 4 月にユネスコから認可を受けた「持続可
能な開発のための教育と研究に関する UNITWIN ／
UNESCOChair プログラム」（岡山大学ユネスコチェ
ア）を基盤として、ESD 実践事業を展開してきた。
　平成 20 年度には、これらの事業を通じて培ってき
た教育・研究基盤を活かして、「アジア環境再生の人
材養成プログラム―循環型社会形成学と持続発展教
育（ESD）の融合―」が、組織的な大学院教育改革
推進プログラムに採択され、ESD を通して現代物質
社会への問題意識や解決意識を高め、アジアの環境
再生に向けて国際的にリーダーシップを発揮できる
人材育成を進めている 8）。
　これらの取り組みでは、いずれも大学院環境学研
究科が中心的な役割を果たし、国連大学 ESD 地域
拠点（RCE9） に認定された岡山市 10）との連携をは
じめ、高等教育における ESD 推進フォーラム（the 
HESD Forum）、アジア環境大学院ネットワーク
（ProSPER11）.Net）、ユネスコスクール支援大学間ネッ
トワーク（ASPUnivNet12） に加盟するなど地域的・
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国内的・国際的な ESD 実践のためのネットワーク形
成に大きく寄与してきた。
2．教員養成における ESD の取り組み
　以上のような経緯から、岡山大学での ESD の取り
組みは、これまでは大学院での環境教育が中心となっ
ており、プロジェクトの一部に環境教育の小・中・高
等学校への普及が謳われていたものもあるが、ESD
における学校教育との協働や、ESD の学校教育への
普及に対する貢献は限定的であったといえる 13）。
　こうしたなか、岡山大学の「総合大学が担う特色
ある教員養成の質保証」プロジェクトが、平成 21 年
度から、文部科学省の「大学教育・学生支援推進事業」
大学教育推進プログラムに採択された。
　このプロジェクトは、総合大学として、養成する
教員の質を保証する全学教職コア・カリキュラムを
体系的に構築するとともに、大学教員の教職指導力
を向上させるための全学的体制を構築することを目
的とするものである。なかでも、「ESD の理念をもち、
学習指導力・生徒指導力・コーディネート力・マネ
ジメント力の 4 つの教育実践力を身につけた反省的
で創造的な教員」を教職ディプロマポリシーとして
いる 14）ことが注目に値する（図 1）。
　これは、ESD が、人類社会を安定的、持続的に進
展させるためには、常に新たな知識基盤を構築してい
かねばならないとして、「高度な知の創成と的確な知
の継承」を謳う岡山大学の理念、および、既存の知
的体系を発展させた新たな発想の展開により問題解
決に当たる「人類社会の持続的進化のための新たな
パラダイム構築」という大学の目的と合致している
ことを背景とする。したがって、総合大学として
ESD の理念のもと各学部の専門学習を統合すること
で、全学教職課程において養成する教員の基本的資
質として ESD を推進する能力を育成できるとされ 
る 15）。
　しかし、教員養成において黙示的に ESD を実践す
るのでは、学校教育における ESD の実践に資するこ
とは容易ではない。よって、教員養成カリキュラム
に ESD プログラムを明示的に盛り込む必要がある。
　そこで、平成 22 年度入学生からを対象とする全学
教職コア・カリキュラムにおいては、入門科目とし
て必修の「教職論」に、ESD の理解に関する内容を
盛り込み、ESD の目標、実施上の留意点、歴史的経
緯、ESD の担い手、ESD 教材作成のポイントなど基
礎的な知識を教授することとなった 16）。また、全学
教職コア・カリキュラム完了期に設けられている「教
職実践演習」に ESD の理念からの省察が盛り込まれ
る予定となっている 17）。
　しかしながら、ESD は従来の教育実践の延長線上
に位置するとされるものの、内容が広範にわたり、多
様な主体との連携・協働が求められるとともに、学
習者の主体性を重視し、行動の変革をも迫るという
ものである 18）。こうした ESD の実践のためには、「教
職論」と「教職実践演習」の 2 科目では不十分なこ
とはいうまでもない。よって、両科目をつなぐ ESD
関連科目を整備する必要がある。
Ⅲ．パイロット科目の設定と実践
1．パイロット科目の設定
　岡山大学教育学部では、平成 23 年度より専門科目・
教職に関する科目に区分される授業科目として「ESD
の理論と実践」を開講することが決定している。こ
れは、選択科目であるものの教職コア・カリキュラ
ムにおける「教職論」と「教職実践演習」をつなぐ
ESD プログラムの中心的科目と位置づけることがで
きる。
　しかしながら、当該科目の詳細な内容については
十分に検討されておらず、15 回の授業においていか
にして ESD の実践力を向上させられるかについては
不明な点が多い。
　こうしたことから、平成 22 年度に当該科目の開講
を前提としたパイロット科目を設定・開講し、その
実践結果を当該科目の内容と方法にフィードバック
することとした。ただし、単年度限りの実験的な科
目を新設・開講することは困難であることから、既
図 1　教職ディプロマポリシーの概念図
（出典：岡山大学ＨＰ（http://www.okayama-u.ac.jp/up_load_
files/jyoho-pdf/A12024_shousai.pdf）（2010年12月20日検索）
による。）
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存科目をパイロット科目に設定することを検討した。
　その結果、教育学部において 3 年次生を対象とし
て開講されている専門科目（教職に関する科目）「総
合演習Ｂ（環境問題）」をパイロット科目に選定した。
　総合演習 2 単位は、1998（平成 10）年 7 月の「教
育職員免許法の一部を改正する法律」及び、「教育職
員免許法施行規則の一部を改正する省令」の施行に
より、教職に関する科目として必修化された科目で
あるが、2009（平成 21）年 4 月の教育職員免許法施
行規則の改正により、2010（平成 22 年）度の入学生
から「教職実践演習」が必修化されることにともな
い必修からはずされることとなっている。
　当該科目をパイロット科目に設定した理由は、施
行規則第六条備考七において、「総合演習は、人類に
共通する課題又は我が国社会全体にかかわる課題の
うち一以上のものに関する分析及び検討並びにその
課題について幼児、児童又は生徒を指導するための
方法及び技術を含むものとする。」と説明されている
ように、内容的に ESD と整合性が高いと判断したこ
とによる。
　このことは、総合演習の新設・必修化の契機となっ
た 1997（平成 9）年 7 月の教育職員養成審議会の第
一次答申「新たな時代に向けた教員養成の改善方策
について」における、今後特に教員に求められる具
体的資質能力、および、教育内容を改善するための
基本的視点に関する記述を確認するとより明瞭であ
る。当該答申においては、「人間尊重・人権尊重の精
神はもとより、地球環境、異文化理解、民族対立・
地域紛争と難民、人口と食糧、社会への男女共同参
画といった人類共通のテーマや、少子・高齢化と福祉、
家庭の在り方など我が国社会全体に関わるテーマの
うちいくつかについて、ディスカッション等を中心
に十分理解を深めさせるとともに、それらの内容を
発達段階に応じてどのように教えたらよいかについ
て教員を志願する者に自ら考えさせるような授業が、
大学の教職課程において適切に工夫される必要があ
る。」とされており、小貫（2010）などが、環境、開
発（貧困）、人権、平和等の諸領域を総合的に含むと
指摘する ESD の内容領域と完全に重複するものであ
る。
　ただし、当該科目をパイロット科目に設定する際に
は、免許法の課程認定科目であることによる制約と、
岡山大学の当該科目の開講形式による制約があった。
とくに、後者について言及すると、岡山大学で開講
している「総合演習」の半数あまりでは、健康・福祉、
国際理解、環境、教育、人権といった主な内容領域が
設定されており、当該科目「総合演習Ｂ」には主た
る内容領域として国際理解があらかじめ設定されて
いた。もちろん、それぞれの内容領域を広義にとら
えれば、当該科目においても、いずれの内容も取り
扱いうる。しかし、国内のローカルな自然環境の問
題をテーマとすることは妥当性に欠くことになると
判断されるなど、内容面での制約も少なくなかった。
　とくに、田中（2008）、山西（2010）などが指摘
するような、近年の学校教育における ESD の実践事
例で注目されている日本国内の地域課題から問題を
掘り下げ、世界とのつながりを模索していくという
ESD の方向性は、今回のパイロット科目では実践し
にくくなっていた。
2．「総合演習Ｂ（国際理解）」の実践
　上述のとおり、「総合演習Ｂ（国際理解）」は、岡
山大学教育学部 3 年次生を対象とする専門科目・教
職に関する科目に区分される授業科目で、平成 22 年
度の前期・金曜Ⅱ時限に開講し、当該科目の受講生
は 20 名であった。
　この授業を開講するにあたり、学習目標を、受講
生が持続可能な世界の構築のための国際理解に関す
る基礎的な概念を把握することができること、およ
び授業づくりを視野に入れ、必要な資料を収集し整
理できることにおいた。これらの目標は、パイロッ
ト科目として ESD の実践力の育成を念頭に置きつつ
も、「総合演習」への本来の要請である、人類に共通
する課題又は我が国社会全体にかかわる課題に関す
る分析及び検討、および、その課題について幼児、児
童又は生徒を指導するための方法及び技術の習得を
達成するように計画していることはいうまでもない。
筆者はかつて、総合演習における授業実践を当該科
目の授業改善、および、FD（Faculty Development）
に関して有意義であると考えて公開しているが、（川
田、2004）、今回はその実践の成果を踏まえつつ、
ESD の実践力向上に資する内容をできるだけ盛り込
み、その成否を確認しようと試みた。
　とくに、石川（2008）などが指摘するように、
ESD では、社会へ積極的にコミットしていく姿勢を
育むため参加型学習 19）が重視されていることをふま
え、授業者は、できるだけファシリテーター的役割
を果たすよう考慮し、ワークショップ形式の授業を
多く取り入れた。また、授業者が自ら、各時間の授
業の目的・方法・準備状況・指導上の留意点を受講
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生に公開することにより、受講生自らも授業者の視
点から当該授業の意義や指導法についての見解を有
するにいたることを計画した。
　この授業のシラバスの概要は表 1 のとおりである。
ただし、授業計画については、受講生の主体的学習
をできるだけ尊重することと、調査実習における調
査協力者との日程調整などの不確実性を考慮すべき
と考えた。このことから、シラバスに掲載した授業
計画の実施に当たっては計画内容をしっかりと盛り
込むことを基本としつつ、実際の実施日は弾力的に
変更する必要性が生じることは当初から想定してい
た。以下、授業実践内容について記すことにする。
　第 1 回授業　オリエンテーション（4 月 9 日実施）：
授業の前半部では、授業開始に際して、シラバスの
記載内容を受講生に周知した。なお、当該授業では
授業の予復習、課題提出、諸連絡のため岡山大学で
提供されている e-Learning システム（Web Class）
を利用することを周知し、その利用法について資料
を配付して説明した。授業の後半部では、アイスブ
レイク 20）を実施し、当該授業で自由かつ積極的な発
言が賞揚されるという雰囲気作りを行った。さらに、
断片的な発想や情報を整理し、創造的なアイデアを
構築する方法として KJ 法を紹介し、受講生の国際理
解に関する現時点でのイメージを確認・整理するた
め、グループを構成して KJ 法を実践させた。
　第 2 回授業　持続可能な世界と国際理解・情報の
入手の方法（4 月 16 日実施）：授業の前半部では、参
加型学習により、コミュニケーション能力を高める
とともに、自分と異なる意見の存在を自覚する、ワー
クショップ「ちがいのちがい」21）を実践した。
　授業の後半部では、国際理解に関する情報入手の方
法について検討させた。その結果、インターネットの
利用、テレビの視聴、新聞の利用、図書の講読イン
タビュー、統計情報の利用などの方法が提案された。
この結果を受けて、国際理解に関して自分が関心あ
る新聞記事を探し、その記事内容の理解を深める補
足情報をインターネットを利用して収集し、新聞記
事の紹介レポートを作成するという課題を課した。
　第 3 回授業　情報の処理・分析法・分析結果の表
現法（4 月 23 日実施）：第 2 回の授業で課題とした
新聞記事の紹介レポートを受講生に口頭報告させた。
報告を聞く側にはメモ用紙を配布し、口頭報告をメモ
する際のポイントを確認した。また、それぞれの報
告内容に関するコメントをメモさせるとともに、報
告内容ベスト 3 をランキングさせた。
　さらに、情報を処理・分析する際には、継続的な
情報収集と、補足情報の収集が重要であることを解
説するとともに、データベースを作成し、情報を管
理する方法を紹介した。また、授業の終盤では、前
回の情報入手の方法について振り返り、次回までに、
国際理解に関する図書を講読し、その概要と内容に
関する各自のコメントをまとめてレポートを作成す
るという課題を課した。授業後の Web Class を通じ
た補足説明として、岡山大学図書館が在学生向けに
提供している朝日新聞オンラインデータベース利用
サービスについて紹介し、それを試用するという課
題を追加した。
　第 4 回授業　レポート作成・発表 1（5 月 7 日実施）：
第 3 回の授業で課題とした国際理解に関する図書に
ついてのレポート内容を口頭発表させた。レポート
内容の発表時に、講読した図書の推薦度を 5 段階評
価で報告させた。報告を聞く側にはコメント用紙を
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配布し、報告内容に関するコメントさせるとともに、
読みたい本ベスト 3 をランキングさせた。
　授業の終盤では、次回までに、国際理解に関する
組織のＨＰを閲覧し、その概要と内容に関する各自
のコメントをまとめてレポートを作成するという課
題を課した。報告ＨＰが重複しないよう、Web Class
の会議室機能を利用して紹介ＨＰに関する情報を共
有することとした。
　第 5 回授業　参加型学習のありかた（5 月 14 日実
施）：参加型学習により、日本国内に居住する難民問
題について理解するとともに、多文化共生社会の実
現のために何ができるのかを考えるシミュレーショ
ン型ワークショップ「ビンくんに何が起きたのか」22）
を実践させた。
　授業後の Web Class を通じた課題として、日本
における他民族共生状況に関する文章を読みミニレ
ポートを作成する課題、および、受講生全員の第 4
回授業の課題レポートを Web Class 上で公開し、そ
れらを閲覧しコメントをまとめる課題を課した。ま
た、これまでの情報収集および学習結果を振り返り、
国際理解について自分が追究したいテーマをあげる
課題も追加した。
　第 6 回授業　討論（5 月 21 日実施）: 参加型学習
により、受講生が現在の生活や貧困について地球規
模で議論するワークショップ「無人島ゲーム」および、
「一枚の絵から」を実践させた 23）。
　授業後の Web Class を通じた課題として、未来の
動向分析 24）に関する課題を課した。
　第 7 回授業　持続可能な世界の構築のための課題
とは（5 月 28 日実施）: 授業の前半では、第 6 回の
課題に対する、受講生の回答結果を公開し、未来につ
いて議論する活動を行った。議論の結果を、ユネス
コ（2005）を参考にしながら「起こりうる未来」と
「望ましい未来」にまとめ、望ましい未来に向かって
どのような行動ができるのかを検討した。授業の後
半では、ESD の歴史的経緯と現状を解説し、ESD に
関する基礎的知識の定着を図った。
　授業後の Web Class を通じた課題として当該授業
の復習的内容と、次回以降の調査実習の準備として、
岡山県国際団体協議会の HP を閲覧し、自分が関心
のある岡山市周辺の国際支援組織・機関の連絡先を
リストアップする課題を課した。
　第8回授業　調査準備（6月4日実施）:インタビュー
調査の調査手法としての特徴と方法、および、調査
準備の手続きを解説した。具体的な調査準備として
は、国際理解に関わる調査対象として岡山市周辺の
国際支援組織・機関を選定し、受講生自身が各組織・
機関と直接交渉し、各自 1 箇所から調査協力を得る
ものとした。交渉結果については、Web Class の会
議室機能を用いて逐一報告させ、調査依頼の重複を
避けるとともに、確定した調査日時を共有できるよ
うにした。
　第 9 回授業・第 10 回授業　調査実習（6 月 5 日～
6 月 24 日実施）: 受講生が自ら調査協力を得た組織・
機関 1 箇所と、他の受講生が調査協力を得た組織・
機関 1 箇所の計 2 箇所でインタビュー調査を実施し、
調査結果をレポートにまとめさせた。
　第 11 回授業　レポート作成・発表 2（6 月 25 日実
施）: 授業の前半ではインタビュー調査結果のレポー
トを口頭発表させた。授業の後半では、これまでの
学習成果を教材化する方法について解説した。教材
開発には単元構想、指導案作成、授業中に利用する
具体的な教具・教材の開発など多様な段階・内容が
あるが、これまでの「総合演習」の実践経験に照らし、
国際理解に関した単元構想を作成する課題を課した。
その際、単元構想の具体例を紹介しつつ、単元構想
の作成法について解説した。授業後の Web Class を
通じた課題としては、国際支援および ESD の目標と
密接に関わるミレニアム開発目標（MDGs）について
の理解を深める課題を課した。
　第 12 回授業　国際理解に関する教材開発（7 月 2
日実施）: ビデオ教材を用い、国際理解に関する教材
開発について考えさせた。ビデオ教材は題材を視覚的
に捉え、印象づける効果が高いこと確認しつつ、制
作者の意図の問題や、編集などの映像処理作業など
教材として利用する際の留意点を解説した。
　第 13 回授業　単元構想の発表（7 月 9 日実施）：受
講生が作成した単元構想を口頭発表させ、それぞれ
の単元構想について改善案や教材作成のポイントを
指摘した。受講生は各自の問題意識に基づき、多様
な単元構想を作成していた。なかには、当該授業の
実践に即した単元構想もみられた（図 2）。
　第 14 回授業　持続可能な世界の構築のための課題
とは（7 月 16 日実施）：持続可能な世界の構築の基
盤となる平和の問題について理解を深めさせるため、
ドキュメンタリービデオ教材を視聴させた。
　授業後の Web Class を通じた課題として、ドキュ
メンタリービデオの背景となる国際紛争・テロ事件
についてインターネットを利用して情報収集する課
題を課した。
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　第 15 回授業　今後の取り組みに向かって（7 月 30
日実施）：授業の前半では、参加型学習として子ども
から実践可能なワークショップ「世界がもし 100 人
の村だったら」25）を実践した。授業の後半では、こ
れまでの学習内容を振り返り、当該授業で得た情報
や知識の活用法について解説した。また、当該授業
で実践した情報入手や調査の方法は他のテーマでも
十分活用できることを説明し、今後の学習・教育活
動での実践を促した。
3．ESD プログラムへの示唆
　ここで、以上のパイロット科目の実践から得られ
る効果的な ESD プログラムに関する示唆について吟
味する。
　まず、参加型学習として採用したワークショップ
形式の授業の成否を、授業後の Web Class を通じた
アンケート調査結果をもとに検討する。
　第 2 回授業の「ちがいのちがい」では、88％の受
講生が当該ワークショップを「おもしろかった」と
回答し、全受講生がこのワークショップは「役に立つ」
「とても役に立つ」と評価した。当該ワークショップ
に関する自由記述の内容からは、授業者の意図どお
り、自分と異なる意見の存在を確認できたとする内
容や、ディスカッションの重要性を指摘する内容が
複数みられた。第 5 回授業の「ビンくんに何が起き
たのか」では、77％の受講生が当該ワークショップ
を「おもしろかった」「ややおもしろかった」と回答し、
このワークショップは「役に立つ」「とても役に立つ」
と評価した受講生も 77％であった。第 6 回授業の「無
人島ゲーム」・「一枚の絵から」では、95％の受講生
が当該ワークショップを「おもしろかった」「ややお
もしろかった」と回答し、このワークショップは「役
に立つ」「とても役に立つ」と評価した受講生は 75％
であった。
　以上の結果から、ワークショップ形式の授業は、
受講生の興味関心を高めるとともに、参加型学習自
体の有用性の認識を高める効果があることが確認で
きたと考える。ESD における参加型学習は、学習体
験を通じて当該学習の意義、効果および方法が体験
的に習得されることから、よりよい実践のためには、
より多くの学習体験が必要となるものと思われる。
　これに対して、ESD について講義形式で解説した
第 7 回授業後のアンケート調査によると、この授業
によって ESD の重要性について「やや理解できた」
と回答した受講生は 85％に達したものの、「理解でき
た」と回答した受講生は 10％に留まった。
　次年度から開講予定の「ESD の理論と実践」では、
ESD の理論について理解を深めさせる内容を準備す
る必要があるが、上述の結果を考慮すると、講義形
式以外の授業形態によって ESD の理論について理解
を深めさせる内容を検討する必要があるといえる。
　次に、今回の授業で実施したインタビュー調査に
ついて検討する。調査実施後の受講生への聞き取り
によると、他の授業科目で同様の実践を経験したこ
とのある受講生はほとんどいなかった。山西（2010）
などが指摘するように、ESD の実践においては、地域、
人、歴史、世界とつながり協働性を生み出すことが
重視される。そのような実践を担保するためにも教
員養成段階で、社会の多様なアクターの存在を理解
し、それらのアクターと主体的な関係を構築する方
法を習得させる効果は大きいと考える。今回のイン
タビュー調査を体験した受講生は、準備段階では心
理的障壁が存在していたが、調査に快諾が得られた
成功体験や、国際支援活動の実態に触れられたこと
は貴重な経験であったと述べている。こうした活動
内容は単なる情報収集にとどまらず、ESD のコーディ
ネート力を習得するためにも有用といえよう。
　最後に e-Learning システム（Web Class）につい
て言及する。上述のように今回の授業実践では、授
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業の予復習、課題提出、諸連絡のため Web Class を
活用した。受講生の利用状況からみて、受講生はい
ずれも当該システムを利用するのに十分な情報機器
の利用技能を有しており、システムへのアクセス環
境にも問題はなかったといえる。e-Learning システ
ムの利便性は、授業時間外にも随時、受講生と連絡
がとれ、授業者からの追加説明、追加課題の提供や、
受講生からの質問への対応、課題提出の機会が保障
されていることにある。また、会議室機能を利用し
たインターネット上での議論や学習成果の共有も可
能である。さらに、レポートの管理や進捗状況の確
認も容易である。受講生の Web Class を用いた学習
状況からも積極的に学習に取り組んでいることが明
瞭で、その教育効果も高いといえる。これは、本稿
で検討している ESD プログラムに限ったことではな
いが、当該システムの有効利用についても推進すべ
きと考える。
Ⅳ．おわりに
　本研究では、全学教職コア・カリキュラムで設定
されている ESD に関する内容を含む「教職論」と「教
職実践演習」をつなぎ、ESD の実践力を養成する中
心的な科目として位置づけられる「ESD の理論と実
践」の 2011 年度からの開講を念頭に、「総合演習Ｂ（国
際理解）」をパイロット科目に設定し、その実践結果
を当該科目の内容と方法にフィードバックすること
を試みた。
　その結果、ワークショップ型の参加型学習および、
インタビュー調査の実践などは学習効果が高いこと
が確認された。また、e-Learning システム（Web 
Class）の利用も有効である。
　一方、ESD の理論について理解を深めさせる内容
においては、講義形式以外の方法を検討する必要が
あることも判明した。
　しかし、本研究で確認できなかったことも少なく
ない。パイロット科目の実施によって、受講生にど
の程度 ESD の実践力が向上したのかは検証されてい
ない。また、「ESD の理論と実践」に盛り込むべき具
体的な内容についても検討が不十分である。
　環境問題、人口問題、貧困の問題、人権問題、平
和の問題などESDが取り扱うべき課題は広範である。
また、ESD の実践もそれを学校教育の範囲に絞った
としてもかなりの多様性を有する。さらにこれらと、
教科教育をはじめとした従来の教育との整合性も検
討すべき課題である。
　こうしたことを考えると、1 科目でこれらに応えて
いくことは困難で、体系的な ESD プログラムが求め
られる。本研究を基礎として、今後は教員養成にお
けるより体系的な ESD プログラムの実現可能性を模
索していきたい。
[ 付記 ]
　本稿で報告した授業実践の調査実習にご協力いた
だいた岡山市および倉敷市内のＮＰＯの担当者の皆
様に厚く御礼申し上げます。また、当該授業実践は、
受講生諸氏の積極的参加、および、ティーチング・
アシスタントの守屋　顕氏の協力なしには成立しえ
なかった。記して感謝いたします。
　なお、本研究の実施にあたって、岡山大学の平成
22 年度特別配分経費・学内ＣＯＥ教育支援経費「ESD
実践のための学校教員養成プログラムの構築」（研究
代表者：川田　力）による補助金を使用した。　　
　また、宮城教育大学における ESD 実践の視察にあ
たっては、「大学教育・学生支援推進事業」大学教育
推進プログラム [ テーマＡ ] 岡山大学 A12024「総合
大学が担う特色ある教員養成の質保障」による経費
の一部を使用した。
注
1） ESD とは Education for Sustainable Develop- 
ment の略称で、一般には「持続可能な開発のた
めの教育」と訳される。しかし、2008（平成 20）
年の教育振興基本計画では、「持続発展教育」と
訳出している。これらの経緯等については中山
（2011）が詳述している。
2） ESD の歴史的な経緯については、上原（2009）、
湯本（2010）、中山（2011）などを参照のこと。
3） わが国における「国連持続可能な開発のための教
育の 10 年」実施計画（平成 18 年 3 月）による。
4） たとえば、和田（2011）などがある。
5） 管見のところ、教員養成を念頭においた ESD プ
ログラムのうち、最も包括的かつ体系的なもの
は、ユネスコが作成したマルチメディア・プログ
ラム　Teaching and Learning for a Sustainable 
Future である。このプログラムは 25 章 100 時間
から構成されている（ユネスコ、2005）。 
6） 教員養成を念頭に置いたものではないが、ESD に
関連した大学独自の資格認証の取り組みとして愛
媛大学の環境 ESD 指導者資格などがある（岡山
大学大学院環境学研究科、2010）。
7） 平成 19 年度まで継続された。
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8） 岡山大学のホームページによる。　　　　　　
（http://www.okayama-u.ac.jp/user/esd-asia/　
background.html　2010 年 12 月 20 日検索）。
9） Regional Center of Expertise on ESD　の略称。
10） 岡山市は仙台広域圏とともに、2005（平成 17）
年 6 月に世界で初めての RCE に認定された。
2010 年末現在、世界で 62 箇所（日本国内 6 箇所）
の RCE が認定されている。
11） Promotion of Sustainability in Postgraduate 
Education and Research　の略称。
12） Interuniversity Network Supporting the 
UNESCO Associated School Project　の略称。
13） ASPUnivNet 事業の一環として、学校教育に
おける ESD 活動推進のための研修会を開催し
たり、高等学校における環境教育を中心とした
ESD の実践を行っているユネスコスクールを継
続的に支援している実績は有している。
14） 岡山大学のホームページによる。　　　　　
（http://www.okayama-u.ac.jp/up_load_files/　
jyoho-pdf/A12024_shousai.pdf　2010 年 12 月
20 日検索）。
15） 注 14）と同じ。
16） 教職論の教科書として作成された『教職論ハン
ドブック』においても、「未来に向かう学校教育
の社会的使命―ESD の観点から―」という章が
設けられている。
17） 教職実践演習は、平成 25 年開講に向けて開講方
針・内容・授業担当者等の検討が進められてい
る途上であり、現時点では、ESD の理念からの
省察がどのように実施されるのかについては明
確でない。
18） 成田（2009）、丸山（2009）による。
19） 参加型学習の多様な手法とその実例については、
開発教育協会（2003a）が詳しい。
20） アイスブレイクとは、ワークショップ等の参加
者の緊張を解きほぐし、すみやかに関係性をつ
くりだすための活動の総称である。
21） 当該ワークショップは、平成 21 年度特別配分経
費・学内ＣＯＥ教育支援経費「ESD 実践のため
の学校教員養成プログラムの構築」で開催した
ESD リレーセミナー（2010 年 3 月 13 日開催）
において、開発教育協会の岩﨑裕保氏から紹介
されたものであり、開発教育推進セミナ （ー1995）
に詳細が掲載されている。
22） 当該ワークショップは、日本クリスチャンアカ
デミー関西セミナーハウス活動センター開発教
育研究会編（2008）に詳細が掲載されている。
23） 当該教材は、開発教育推進セミナー（1995）に
詳細が掲載されている。
24） 当該活動は、ユネスコ（2005）に詳細が掲載さ
れている。
25） 当該ワークショップは、開発教育協会（2003b）
に詳細が掲載されている。
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小学校の音楽科における歌唱共通教材のあり方について
石井　宏美※ 1　虫明　眞砂子※ 2
　日本の唱歌やわらべうたが含まれる歌唱共通教材のあり方について、小学生への歌唱共通教材に対する印象調
査を踏まえて考察した。その結果、①低学年では身近な内容の歌唱教材が重要であること②低学年・中学年では、
歌詞への関心が高いこと③高学年ではメロディやリズムへの関心が高いこと④曲に対する好みは、同じ学年では
類似していることの 4 点が明らかになった。これらの結果を踏まえて、教師は児童の興味・関心に目を向けた学
習を展開すること、歌詞に関心が向けられる歌唱指導を行うこと、「音楽文化の継承」として大人が子どもへ残
していきたい唱歌だけでなく、児童がこれからも歌っていきたいと主体的に感じる唱歌との出会いを大切に、歌
唱共通教材として 24 曲の指定の枠にとらわれず幅広く唱歌を取り入れることが重要である。
キーワード：小学校，歌唱共通教材，学習指導要領，唱歌，主体的 
※ 1 石井宏美（丸亀市立郡家小学校）
※ 2 虫明眞砂子（岡山大学教育学部）
Ⅰ．はじめに
　小学校の音楽授業で扱われる歌唱共通教材には、日
本の四季や風景を歌ったものが多い。歌唱共通教材
の中で多数を占める唱歌の多くは、いわゆる文部省
唱歌として、明治期より今日まで、音楽教科書の中
で取り扱われている。これらの曲に触れるとどこか
懐かしさを感じ、日本古来の風景を眺めてみたいと
いう気持ちが湧きあがってくる。逆に、これらの曲
の中には、現代の子どもたちが目にしたことのない
情景が描かれている曲も増え、時代の変遷とともに
歌われなくなった唱歌も多数存在し、興味関心を示
さない児童生徒も増えている。
　平成 20 年 3 月に告示された新学習指導要領では、
歌唱共通教材の取り扱いを増やすことが示された。そ
れによって今後、学校教育の場で多数の唱歌を含む
歌唱共通教材が歌われる機会が増えていくと考えら
れる。そこで、多くの唱歌が含まれる歌唱共通教材
が小学校音楽科で教材としてどのように扱われるべ
きかに関して、再考する必要があると考える。これ
まで唱歌に関しては、「児童の感覚に合わないのでは
ないか」という意見も多く、扱い方の是非について
の意見も交わされてきた 1。また、多くの研究は研究
者や作曲家などの考えをもとにして結論付けられて
おり、歌唱する児童が歌唱共通教材をどのように捉
えているかという側面から研究を進めているものは
少ない。そのため今回、歌唱共通教材に対する小学
生の印象調査を実施した。
　本稿では、まず、歌唱共通教材に対するこれまで
の捉え方について考察する。次に、歌唱共通教材に
対する小学生の印象調査の結果をもとに、これから
の小学校音楽科における歌唱共通教材のあり方につ
いて検討する。
Ⅱ．歌唱共通教材の捉え方
1．小学校学習指導要領の変遷
　小学校学習指導要領が文部省から初めて出された
のは、昭和 22 年のことである。それから計 6 回の全
面改訂が行われており、平成 20 年告示の小学校学習
指導要領は 7 回目の全面改定となる。昭和 22 年と昭
和 26 年の小学校学習指導要領は試案として出されて
おり、法的拘束力を持つようになったのは昭和 33 年
告示のものからである。それと同時に、唱歌を主と
する歌唱共通教材が初めて設定された。昭和 33 年の
告示から平成 20 年告示までの学習指導要領における
歌唱共通教材を含む、歌唱教材の取り扱われ方の変
遷を表 1 に、歌唱共通教材の曲目の変遷を表 2 に示す。
　現在、歌唱共通教材に指定されている唱歌のほと
んどが『尋常小学読本唱歌』と『尋常小学唱歌』か
ら取り上げられている。唱歌とは、伝統音楽の要素
を一部に取り入れて日本人に受け入れやすい形に直
した洋楽スタイルの歌である。文部省唱歌は、明治
43 年に文部省が自ら編集し、刊行した『尋常小学読
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本唱歌』、翌年から編集しなおして順次刊行した『尋
常小学唱歌』に掲載されたものをいう。これらは、
基本的には言文一致唱歌のスタイルを踏襲している。
言文一致唱歌とは、子どもたちの感覚に近い口語体の
詩で作られており音階はヨナ抜き音階を主とし、そ
の他にもメロディやリズムなど音楽的にも唱歌のス
タイルを確立したものである 2。
　それら中で、「うみ」と「かくれんぼ」は昭和 16
年 4 月から施行された国民学校芸能科音楽の教科書
『ウタノホン上』（初等科第 1 学年用）に新作掲載さ
れたものであるが、文部省が著作・発行したもので
あるため、この 2 曲もまた文部省唱歌と分類されて
いる。また、第 4 学年の教材である「とんび」は大
正 8 年発行の『大正少年唱歌』に発表されたもので
あり、唱歌のうちの 1 曲であるが、文部省唱歌では
ない。以上のことを踏まえ、本稿では、文部省唱歌
と文部省唱歌ではない唱歌をまとめて「唱歌」と表
記する。これらの歌唱共通教材は、昭和 33 年に「文
部省著作の歌曲や日本民謡から特に児童に親しまれ
てきたもの、しかも家庭や社会で親、兄弟やおとな、
としよりとともに楽しく歌えるなつかしいもの 3」と
いう趣旨で選ばれている。このような趣旨によって
選ばれた歌唱共通教材は、現在では取り扱われてい
ないものもある。その理由として、「村のかじや」に
ついては「文語体と生産方法が転換した現代には通
用しない 4」ということであった。その他の教科書か
ら消えてしまった唱歌にも同様な理由が考えられる。
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表 1、表 2 に見られる学習指導要領の変遷から、特徴
を 3 点挙げることができる。
1）年間に歌う曲数の変化
　昭和 33 年と昭和 43 年告示では、年間最低曲数が
それぞれ学年により異なるが、11 ～ 17 曲、11 ～ 18
曲と明記されているが、昭和 52 年と平成元年告示
では、11 ～ 16 曲「程度」という記述に変化し、平
成 10 年告示以降は曲数の指定は削除されている。平
成 10 年告示から 4 曲中 2 曲または 3 曲という記述に
変更されたのは、「学校や児童の実態等に応じて弾力
的な指導が行われる 5」ようにするために音楽科にお
ける内容の厳選が行われた影響と考えられる。また、
ゆとり教育の考え方によるものであるといえる。曲
数の指定が削除されたことにより、音楽の授業にお
いて、共通教材を扱った歌唱授業は減少したのでは
ないかと考えられる。
2）昭和 52 年告示と平成元年告示における「わらべ
うた」や「日本古謡」の重視
　昭和 52 年告示の学習指導要領では、大幅な曲の変
更が行われている。それには、「歌唱共通教材のうち
のわらべうたや日本古謡の指導に当たっては、それ
らの教材と関連して、それぞれの地方に伝承されて
いるわらべうたなどを適宜取り上げるように配慮す
る必要がある 6」と述べられており、この年に初めて
「わらべうた」について言及され、そのねらいについ
ては、次のように示されている 7。
この趣旨から歌唱共通教材に「ひらいたひらいた（わ
らべ歌）」（1 年）「かくれんぼ」（2 年）「うさぎ（日
本古謡）」（3 年）を新たに加え、これらの曲が「それ
ぞれの地方に伝承されているわらべうたなどに興味・
関心を呼び起こすきっかけとしての意味をもつ 8」と
記述されている。昭和 52 年告示の学習指導要領では、
教材選定の重要さとその教材を形成する音楽の質の
問題が述べられていることから、唱歌に偏らない、幅
広い音楽に目を向けていったといえる。この傾向は、
第 2 学年で童謡「夕やけこやけ」が初めて取り入れ
られたことからもわかる。
　平成元年告示の学習指導要領では、歌唱共通教材
を各学年 4 曲中 3 曲選択して扱うように指示された。
選択する 3 曲の中には「わらべうた」や「日本古謡」
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を含めるようにすることと明記された。また、第 6
学年にも初めて「越天楽今様」が取り入れられ、第 2
学年の「かくれんぼ」は、わらべうた風に作られた
文部省唱歌ではあるが、それも含めると各学年に 1
曲ずつ「わらべうた」や「日本古謡」が歌唱共通教
材に指定されたということになる。これらのことか
ら、昭和 52 年告示のものから継続して、「わらべうた」
と「日本古謡」の重視が図られていることがわかる。
一方、昭和 52 年告示では消されていた唱歌 4 曲「か
たつむり」「茶つみ」「こいのぼり」「われは海の子」
が再び取り扱われるようになった。昭和 52 年告示で
は、昭和 43 年告示で示されていた 9 曲の唱歌が削減
された経緯がある。このことに対して、「『文部省唱歌』
復活への要望や動き 9」があったことが影響したこと
も考えられ、「わらべうた」や「日本古謡」とともに、
唱歌の重要性が再認識されたといえる。
3）平成 20 年告示における歌唱共通教材の充実
　平成元年告示の学習指導要領まで、「わらべうた」
や「日本古謡」に重点を置いていたが、平成 10 年告
示の学習指導要領ではそれ程強調されていない。前
述したように、平成 10 年告示の学習指導要領には「ゆ
とり教育」の考えが大きく影響していると考えられ、
それに伴い、歌う曲数の指定もなくなり、明確な記
述として残っているものは歌唱共通教材の指定のみ
となっている。平成 20 年告示の学習指導要領におい
ては、歌唱共通教材の充実が音楽科改訂の要点とし
て明確に挙げられていることから、歌唱共通教材の
取り扱いが増えている。その背景として以下のこと
が考えられる。平成 20 年告示の新学習指導要領音楽
科改善の基本方針の一つに次の項目がある 10。
基本方針にある「我が国の音楽文化に愛着をもつ」は、
歌唱共通教材の充実につながったといえるが、これ
までにおいても「日本のよき音楽文化を世代を超え
て歌い継ぐ 11」ことが共通教材の設定理由やねらい
の一つとして含まれており、その方針がより強化さ
れたといえよう。さらに、教育基本法が約 60 年ぶり
に改正された影響も考えられるのではないだろうか。
教育基本法第 2 条「教育の目標」の第 5 号では「伝
統と文化を尊重し、それらをはぐくんできた我が国
と郷土を愛するとともに、他国を尊重し、国際社会
の平和と発展に寄与する態度を養うこと 12」とある。
これは今回の改正で新たに設けられた条文で、「伝統
と文化の尊重」の重要さが述べられている。これは、
平成 20 年音楽科改訂の基本方針にある「我が国の音
楽文化に愛着をもつ 13」という文言に影響を与え、我
が国の伝統や郷土を愛する気持ち、誇りに思う気持
ちを育てるための音楽科における方法の一つとして、
歌唱共通教材について学習することが重要であると
考えられたといえる。
2．唱歌の捉え方について
　歌唱共通教材の大半を占める唱歌に対する見方は、
肯定派、中立派、否定派の 3 つに分類することがで
きる（表 3）。肯定派は、唱歌を学習することによって、
「日本の四季の美しさや文化や伝統を知ることができ
る」という、主に唱歌の持つ文化的な面を強調して
いる。また、「人としてのあり方を伝えることも可能」
と述べられており、このことは即ち道徳性の育成に
ついての言及であると捉えることができる。さらに、
「世代を超えた共通の音楽文化を形成すること」につ
いては、昭和 33 年告示で初めて歌唱共通教材が設
定された際の曲選択の基準である「児童に親しまれ
ているもの、しかも家庭や社会で親、兄弟やおとな、
としよりとともに楽しく歌えるなつかしいもの 14」と
いう考えが現在も反映されているといえる。以上の
ように、肯定的な意見は、文部科学省が意図してい
る唱歌および歌唱共通教材の学習のねらいすなわち、
「音楽文化の継承」に沿ったものとなっている。
　中立派は、児童に歌唱共通教材として楽曲を与える
ならば、「『音楽』として真に優れていることが大事
である」という考えから、唱歌を「音楽」として見
た際、音楽的に優れている楽曲とそうではない曲が
あると主張している。さらに、歌唱共通教材として
児童に与える際、重視すべき点として真に優れた「音
楽」であると同時に、「子どもの観点に立つこと」の
重要さをあげている。
　否定派は、肯定派が述べている「音楽文化の継承」
という見方を批判している。唱歌は「大人の懐古的
趣味」であるとも述べており、児童が学ぶ教材であ
るにもかかわらず、大人側の主張や考えのみで歌唱
共通教材を扱っていると批判している。ここにおい
ても、中立派の意見と同様に、「子どもの側に立って
新鮮な教材を提供すること」という視点が強調され
ている。このことは、「子どもの観点」がこれまで歌
唱共通教材に取り入れられていなかったということ
を意味している。
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　文部科学省が歌唱共通教材および唱歌を設定して
いる目的は、一貫して「日本の音楽文化の継承」で
ある。平成 20 年告示の小学校学習指導要領音楽科で
示された歌唱共通教材充実の理由が、「我が国の伝統
や郷土を愛する気持ちや誇りに思う気持ちを育てる
ため」にあるとすれば、道徳や文化にねらいを置い
ているといえる。しかし、これは中立派意見と否定
派意見による唱歌に対する批判の一因でもある。次
章では、児童の側から見た唱歌を検証することによっ
て、その魅力や問題点を明らかにする。
Ⅲ．小学生に対する唱歌の印象調査と考察 15
1．調査の概要
[ 目的 ]　 歌唱共通教材を児童がどのように捉えてい
るのかを探る。
[ 対象 ]　 岡山県内の I 小学校 1 年生～ 6 年生　　　
計 58 名（2009 年 10 月 14 日調査）
[ 方法 ]　　
① 演奏前にそれぞれの曲の簡単な説明を行う。演奏曲
順は季節や一日の時間の経過を考慮して決定した。
② 各学年 45 分の授業時間の中で各学年に指定されて
いる歌唱共通教材 4 曲ずつをピアノ伴奏に合わせ
て石井が歌う。低学年、中学年、高学年と 3 つの
クラスに分け、それぞれ 8 曲ずつ演奏を行った。
③ 児童はそれを聴き、思ったことや感じたことをア
ンケート用紙に記入する。
備考：1 年生と 2 年生に対しては、記述が十分にでき
ないことが考えられたため、アンケート内容を 3 年
生以降のものとは異なるものを用意し、口頭での質
問を多くとるようにした。全学年において調査中の
様子はビデオカメラで撮影をし、児童の表情や発言
も記録することにより、アンケート以外からも情報
を得ることができるようにした。
[ 内　　容 ]　　
選択式、記述式の両方からなるアンケートを作成し
た。内容の概略は以下のとおりである。
備考：3 年生以降のアンケートでは、問 5 で、感情
表現の形容詞リストを作成し、選択項目に設定した。
語句の選択については、中村明著『感情表現辞典』16
を参考に作成した。中村は、喜・怒・哀・楽の感情
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の 4 区分をさらに細かく区分し、喜・怒・哀・怖・恥・
好・厭・昂・安・驚という 10 類の感情を示している。
これらの語句から、児童にとって理解が容易にでき、
10 類それぞれの区分を分かりやすく表現しているも
の、さらには、Farnsworth の形容詞リスト 17 を参考
に、音楽感受の言葉としてできる限り相応しいもの
を選択した 18。また、上記アンケートのほか、児童の
曲に対する捉え方を知るために、各学年 4 曲の好悪
を挙手の形で調査した。
 [ 使用楽譜 ]　　  
・ 初等科音楽教育研究会（2004）『改訂新版　初等科
音楽教育法　 学校教員養成課程用』 音楽之友社　
・ 教育芸術社（1998）『小学生の音楽 1 ～ 6 指導書　
伴奏編』
2．小学生への印象調査結果のまとめと考察
アンケート調査より、I 小学校の歌唱共通教材 24 曲
の傾向をまとめる（表 4）。
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調査結果から以下の事柄が明らかとなった。
①低学年の歌唱教材は、児童にとって身近な内容の
教材を扱うことが大切である。
　低学年児童は自分の経験や日常で起こる事柄を曲
と結び付けて感受していることがわかった。第 1 学
年の教材「うみ」について、好きな理由を「海に釣
りに行ったことがあるから」、第 2 学年の教材「春が
きた」については「春は桜が咲くから」「お父さんと
散歩ができるから」、「虫のこえ」では「虫が好きだ
から」など、日常での自分自身の経験や感情を曲に
重ねている。また、第 1 学年の教材「かたつむり」「ひ
らいたひらいた」については、調査時の児童の様子
から曲に馴染みがあるということがわかった。
　また、低学年における生活科では、「子どもが自分
なりに実経験を通して獲得した、実感を伴った気付き
を、『知的な気付き』として重要視 19」している。これは、
音楽科においても生かされるべき重要な視点である。
児童が日常生活で得た経験や気づきが曲に生かされ、
また曲から得たことを日常で体験することにより実
感の伴った学習になる。「かたつむり」を例に挙げて
述べると、言葉にある「つの、やり、めだま」は同
じものを指しているということについて児童はかた
つむりを観察することにより知ることができる。ま
た、かたつむりは目に触れると角を体に隠してしま
う。「つの出せ、やり出せ」と歌うのは、隠してしまっ
た角を出すように呼びかけているためだと気づくこ
ともできる。このように、日常生活との関連を図る
ことにより教材が児童にとって意味のあるものとな
る。特に低学年において歌唱共通教材は児童にとっ
て身近な内容を扱ったものであることが重要である
と考える。これは生活の中に音楽を感じることがで
きる重要な視点である。
　歌唱共通教材、唱歌が批判される主な理由は、「子
どもたちの生活現実に合わない 20」というものである。
しかし、調査結果をみると、児童は曲を自分自身の
感覚で感受していることがわかる。また、一部の曲
を除く低学年歌唱共通教材は、児童の日常生活と関
連を図ることが可能な児童にとって身近な教材であ
るということが明らかとなった。すなわち、唱歌批
判の主な理由である「子どもたちの生活現実に合わ
ない」という考えは低学年の教材において、ずれが
生じているといえる。
②第 1 学年から第 4 学年までの曲について、児童は
歌詞（言葉）に関心をもつ傾向がある。
　第 1 学年から第 4 学年の教材について、児童はメ
ロディやリズムのみでなく言葉にも着目して聴取し
ているということがわかった。問題点として言葉の
難しさを挙げている児童も存在したが、曲を聴く中
で言葉に注目し、言葉の中に魅力を感じていた児童
も存在していたのである。「歌は、『ことば』と『音』
とから成っている 21。」わたしたちは、言葉をメロディ
にのせて歌う。声に出して歌う言葉が、魅力のない
ものであるならば歌う価値を見出すことは難しい。
　また、現行の音楽科教科書 22 の言葉説明の記載を
比較すると、第 5 学年及び第 6 学年の歌唱共通教材
には各々の曲の中で言葉の意味説明が非常に多いの
に対して、第 1 ～ 4 学年の歌唱共通教材には言葉の
意味説明が少ない。このことは、第 4 学年までの歌
唱共通教材は言葉の意味が比較的わかりやすいこと
を示しているといえる。言葉の意味がわかりやすかっ
たために言葉に着目して聴取することができたと考
えられる。
③第 5 学年及び第 6 学年の曲について、児童はメロ
ディやリズムに関心をもっている傾向にある。
　第 4 学年までの曲とは対照的に高学年の曲につい
て児童は、メロディやリズムに関心をもっているこ
とがわかった。児童は、言葉からではなく曲の題名
やメロディやリズムから情景を感じ取って曲を評価
していると考えられる。
　一方、第 5 学年及び、第 6 学年の歌唱共通教材に
おいて全体的に言葉への関心がみられなかったこと
は考慮すべき点であろう。各々の曲に対して、言葉
の意味のわかりにくさを問題点として多くの児童が
挙げており、曲の良さとして言葉に着目している者
は少ない。第 4 学年までの曲とは異なり、文語調の
詩が児童にわかりにくさを感じさせているというこ
とがわかる。前述した、「子どもたちの生活現実に合
わない」という批判の一つの根拠として、「詩が文語
調 23」であることが挙げられる。言葉が日常で使用す
るものと異なるため、児童にとって現実味のない、理
解が困難なものとなっているというのである。また、
歌いたい曲として選ばれている「こいのぼり」「冬げ
しき」「おぼろ月夜」「ふるさと」についても言葉への
着目が少ない。これは歌唱共通教材の表現をどう深め
ていくかという点において、重要な問題であるといえ
る。言葉の意味は音楽科の教科書に説明があるため、
容易に知ることができる。しかし、それだけでは本
当に曲の良さを感じ取ることができるとはいえない。
これらの問題点を解決する方策として、国語科との
連携が挙げられるのではないだろうか。平成 20 年改
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訂の小学校学習指導要領国語編において新たな事項
が設けられた。「伝統的な言語文化に関する指導の重
視 24」である。低学年から高学年まで、段階を追って
我が国の伝統的な言語文化を学習しようとするもの
である。文語調の文章や古文は児童にとって初めて
触れるものである。前述したように歌唱共通教材の
詩も文語調のものが多くあり、特に第 5 学年及び第
6 学年の教材は文語調の詩の中でも難しいものが多く
含まれている。この教材の詩を国語科で扱うことに
より、単なる文章ではない詩の魅力を知ることがで
きる。特に、国語科の言語文化の学習内容において、
文語調の短歌や俳句の「七音五音を中心としたリズ
ムから国語の美しい響きを感じ取る 25」ことが明記さ
れている。歌唱共通教材も七・五調の詩をはじめと
したリズムのある定型詩が多い。単に言葉の意味を
知るだけにとどまらず、国語科において、詩の美し
さを感じ取り、音楽科において学習した詩をメロディ
に乗せて歌うことにより、言語文化により親しみを持
つことができると考えられる。音楽科においても言
葉の魅力を知ることにより、歌としての良さを児童
が感じることが可能となるのではないだろうか。以
上のことから国語科との連携を図ることにより、歌
唱共通教材の言葉の難しさを解消するとともに、詩
の良さを感じ取り、音楽科と国語科の両科目におけ
る学習を深めることができると考える。
④児童の曲に対する好みは類似している。
　各学年において、歌唱共通教材に指定されている 4
曲に対する好みについての質問を行った結果、児童の
好む曲、好まない曲について若干の相違はあるもの
の、学年を通して好みは類似しているということが
わかった。好まれている曲は主に、「うみ」「虫の声」「夕
やけこやけ」「春の小川」「茶つみ」「うさぎ」「もみじ」
「こいのぼり」「冬げしき」「おぼろ月夜」「ふるさと」
である。好まれていない曲は「日のまる」「ふじ山」「ま
きばの朝」「子もり歌」「越天楽今様」である。好ま
れていない曲で「子もり歌」以外の 4 曲は児童の認
知度が低い傾向であることが明らかになった。特に、
「まきばの朝」「越天楽今様」は曲の良い点を「なし」
と答えている児童が多いことからも、これらの曲へ
の関心の低さをうかがうことができる。しかし、「ス
キーの歌」「冬げしき」など認知していない曲を好ん
でいる結果も出ている。これは児童が聴取した際に、
曲の魅力を感じ取ることができたからと考えられる。
したがって、児童の曲に対する好みに関して、好ま
しいと感じる要因として曲を知っているか否かは大
きな要因であるが、この原因だけで好みを断定する
ことはできない。
　次に、好まれなかった曲について、音楽的な側面
から検証する。まず、「日のまる」について述べる。「日
のまる」はヨナ抜き音階であるが、この「日のまる」
の音の進行について石野は「律音階的である 26」と述
べている。日本古謡である「子もり歌」「越天楽今様」
は、どちらの曲も、律音階の曲である。前述したよ
うに、この 2 曲が好まれていない要因の一つとして、
律音階の音色が影響している可能性を考えると、「日
のまる」の律音階的な音の進行も要因の一つと考え
られるのではないだろうか。「日のまる」については
題材への興味が好まれなかった一番の理由としてあ
げられるが、音の進行が律音階的であったというこ
とも理由の一つとして考えることができる。また「ふ
じ山」については、「旋律は定型的で音楽的個性に乏
しい 27」と評しており、「まきばの朝」は「旋律の展
開は同じような音の進行がオクターブ内で続く為単
調である 28」と述べている。児童に好まれていないの
は、題材が身近ではないことも挙げられるが、この
ような音楽的特徴を児童が感じ取ったということも
考えられる。さらに「越天楽今様」については、前
述しているように題材や言葉のわかりにくさが好ま
れなかった理由として考えることができる。「子もり
歌」については、調査結果より曲のもつ雰囲気が心
細く怖いということ、本来の「子もり歌」は子ども
に歌いかける歌であり、児童が斉唱したり 1 人で歌っ
たりするものではないという機能的なことが理由と
して考えられる。また、前述したように 2 曲ともに
律音階の音色が影響しているともいえる。
Ⅳ．まとめ
　以上、歌唱共通教材について、小学校でのアンケー
ト実施をもとに考察した。教師は、これらの問題点
を踏まえて、歌唱共通教材の指導を改善していく必
要がある。
1）  教師は児童の興味・関心に目を向けた学習を展開
すること。
2）  歌詞（言葉）に関心が向けられる歌唱指導を行う
こと。
3）  指定の枠にとらわれず幅広く唱歌を教材として扱
うこと。
平成 20 年告示の学習指導要領より、歌唱共通教材が
多く取り扱われることになると予想される。児童は学
年に応じて、リズムや言葉などの要素に関心を示し
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ていた。まず、教師はこれらを踏まえて、児童の興味・
関心に目を向けた学習の展開を検討するべきである。
また、高学年では歌詞への関心が低いという結果か
ら、言葉に関心が向けられる指導が必要である。こ
れは、言葉の意味を理解するだけでなく、日本語の
美しい発音や日本人の豊かな情操を育成するために
必要である。最後に、教師は歌唱共通教材の現行の
曲を見直すとともに、枠にとらわれず曲を幅広く扱
うべきである。児童から好まれていない唱歌も存在
することも受け止め、歌唱共通教材について再考す
る必要もあろう。歌唱共通教材の枠から外された唱
歌やその他の唱歌などの取り扱いを検討するべきで
はないだろうか。たとえば「村まつり」などは、オ
ノマトペ、擬音語が含まれている。「虫のこえ」につ
いて、児童は虫の鳴き声であるオノマトペ、擬音語
に興味を示しており、「村まつり」の祭囃子のオノマ
トペにも児童が興味を示すと考えられる。また、軽
快なリズムに多くの児童が関心を示しており、祭り
は児童にとって身近な存在であり多くの児童に好ま
れているものと考えられることからも現在扱わなく
なった唱歌を再考することも必要であろう。「音楽文
化の継承」として大人が子どもへ残していきたい唱
歌だけでなく、これからも歌っていきたいと児童が
主体的に感じる唱歌との出会いも大切であり、現在
示されている 24 曲の指定の枠にとらわれず幅広く唱
歌を教材として扱うという視点も重要である。
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高度な専門性と実践的な指導力を有する教師の育成プログラム
「教師力育成講座」の開発（2）
―全学教職課程の構築に向けた教職相談室機能の拡充―
松原　泰通※・山根　文男※・小川　潔※・江木　英二※・曽田　佳代子※・
山﨑　光洋※・笠原　和彦※・髙旗　浩志※・木多　功彦※ 1
　岡山大学教師教育開発センターは，教職支援部門を中心として前身の岡山大学教育学部附属教育実践総合セン
ターから取り組んできた「高度な専門性と実践的な指導力を有する教師の育成プログラム（教師力育成講座）の
開発・実践を行っている。受講生に対するアンケート調査の結果から，本年度の講座も学生のニーズを的確にと
らえた，質の高い内容を提供できていることが明らかになった。センターの全学化に伴い，昨年度は全体で 4 名
であった他学部の受講生が，本年度は 25 名に増えた。講座の在り方を見直すための新しい視点として，講師を
担当した校長先生からの意見聴取を行ない，これまでの取り組みを再検討した。その結果，学生自身の「気づき」
に重点に置いた新しい全体構想図を作成した。
キーワード：教師力，実践的な指導力，現職校長，学生同士の討論，教育課題
※（岡山大学教師教育開発センター）
※ 1（旧岡山大学教育実践総合センター）
Ⅰ . はじめに
　本年度，これまでの岡山大学教育学部附属教育実
践総合センターが「教師教育開発センター」として
全学化され，教職相談室はこの中で教職支援部門を
担うことになった。本稿では，岡山大学教育学部附
属教育実践総合センターの事業として取り組んでき
た「高度な専門性と実践的な指導力を有する教師の
育成プログラム」（以下，「教師力育成講座」）の成果
を踏まえ，本年度継続的に実施した講座の概要及び
成果と課題について考察した。
　教職相談室における相談活動を通じて，在学生や
新採用教員として赴任した卒業生たちの多くが，教
育に関わる諸問題に対して不安を感じたり困惑した
りしていることが明らかになった。このような不安
を解消し，意欲的に教壇に立てる自信をつけていく
こと，そのための「教師力」の育成をしていくこと
が急務であり，重要性が高まっていると考え，「教師
力育成講座」が開発された。講座を開発するにあた
り作成した仮説及び全体構想を示したものが図 1 で
ある。
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Ⅱ．問題の所在
　昨年度の講座受講生を対象に行ったアンケート結
果の分析から，以下の成果が明らかになった。
① 普段接することが少ない校長先生による講演は，学
生にとって新鮮であり，現場の「生（なま）の声」
を聞く貴重な機会となった。
② 校長先生の熱い思いや体験を聞くことにより，学
生の教職への意欲が高まった。
③ 学生同士で議論を重ねることによって，新鮮な現
場感覚に触れ強烈な刺激となり，多様な見方や考
え方を身につけることができた。
④ 教育問題を自らの教育実習やボランティアでの体
験と結びつけて考えることができた。また自分が
体験していないことであっても，友人の体験を聞
くことにより，擬似的な体験として考えを広げる
ことができた。
⑤ 議論後の「まとめ」において，大学教員や講師の先
生から適切な指導・助言を受けることにより，学
生間での議論だけでは到達できない見方や考え方
について，気づくことができた。
⑥ 講座で考えたことを受けて，さらに学ぼうとする
意欲が生まれた。
⑦ 講座への参加を通して，学生自身が現場で対応す
る力が身についてきたと実感することができた。
昨年度は初年度ということもあり，企画する側も受
講する側も緊張感を持って参加していたため，上述
のような素晴らしい成果が上がったとも考えられる。
そこで，「本年度も引き続き質の高い講座を提供でき
ていたか」ということを中心に，以下の 3 点につい
ての調査及び分析・検討を行った。
① 本年度に実施した講座についてのアンケート結果
を昨年度の回答と比較することにより，本年度の
講座の質的検討を行う。
② 他学部生の参加状況を調査し，全学センターが主
催する講座としての成果と課題を明らかにする。
③ 講師を担当した校長先生の感想や講座における発
言を吟味し，本講座の成果と課題を再検証する。
Ⅲ．本年度の講座に対する学生の満足度
1．「教師力育成講座」の概要
これまでに実施した講座のテーマを示したものが表 1
である。講師の先生からテーマに関する基調提案を
聞いた後，学生達は 6 人前後のグループで議論を行っ
た。約 30 分間の議論の後，各グループで出た意見を
発表し，それを受けて講師がまとめの講評を行うの
が 1 回の講座の流れである。
2．調査内容と質問項目
各回の最後には，講座に対するアンケートを行った。
質問項目の概要は以下の通りである。
① 基調提案（最初のお話）について，どのように感
じましたか。
② グループでの話し合いは，活発に行われましたか。
③ グループでの話し合い中，あなた自身の発言はど
うでしたか。
④ 話し合いの時間の長さはどうでしたか。
⑤ まとめ（最後のお話）について，どのように感じ
ましたか。
⑥ 今回の講座で考えたことは，あなたが教師を目指
す上で役に立つと思いますか。
⑦次回の講座も参加したいと思いますか。
　質問項目によって若干表現が異なるが，回答は，「と
ても考えさせられた」「どちらかといえば考えさせら
れた」「どちらかといえば考えさせられなかった」「考
えさせられなかった」「分からない」等のように，5
件法で回答するよう求めた。
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　各質問項目の回答について，選択肢 1（例「とても
考えさせられた」）を 5 点，選択肢 2（例「どちらか
といえば考えさせられた」）を 4 点，選択肢 3「どち
らかといえば考えさせられなかった」）を 3 点，選択
肢 4（例「考えさせられなかった」）を 2 点，選択肢 5（例
「わからない」）を 1 点として集計した。無回答は集
計から除外した。
　この他，回答者の性別及び教員採用試験で受験する
予定の学校種，受講した感想や質問（自由記述），次
回の講座で取り上げて欲しいテーマ（自由記述）等
の質問項目を設定した。
3．結果と考察
　各回の講座で行ったアンケート結果の平均値と標
準偏差，年度全体の平均値・標準偏差，さらに 2009
年度と 2010 年度全体の平均値の t 検定の結果を示し
たものが表 2 である。t 検定の結果，「⑤まとめ（最
後のお話）について，どのように感じましたか。」を
除いたすべての項目において，2009 年度の平均と
2010 年度の平均値に有意な差はなかった。本講座は，
昨年度と同様，学生達のニーズを的確にとらえた，質
の高い内容を提供することができていたといえる。
　以下に示した受講生の感想からも，本講座は学生
達に単なる知識や技術を伝えるだけのもではないと
いうことがわかる。自ら学ぼうとする意欲や教職に
対するモチベーションを高め，「教師力」が身につい
ていることを自ら実感することができるのが，本講
座の大きな特徴であるといえる。
＜ 2010 年度受講生の感想（一部）＞
● よかったと思うことの一つ目は，講師の先生のお話
を聞けることだ。試行錯誤を重ね，たくさんの経
験を積まれた先生方の生の声を聞け，そして討論
で仲間の意見を聞き，さらに深めていけたように
思う。二つ目は，テーマにじっくり向き合えるきっ
かけとなることだ。仲間と意見を交換しあえる時
間がとれるのは，本当に貴重だと思う。ＤＶＤで
何度も見直すことができ，もう一度見てみるとま
た違った見方も出来るのがおもしろい。この講座
で学んだことを土台にし，常に子どもと向き合い，
学び続ける教師でありたい。
● 真摯に向き合うべき課題であると，気づくことが
できた。先生方と子どもたちの関わりの中で課題
に取り組んでいる姿，そのリアルな話を聞いてこ
そ，現場に出たいと思うことができた。講座で出
会った全ての先生方，そして共に学んだ仲間に感
謝している。
● 自分が教師としてどんなことをしていきたいかと
いう思いをもつことができた。自分の目指す教師
像に近づけるよう努力したい。
● この「教師力を身につけよう ! 講座」に参加する中
で，着実に教師力が高まってきていると自信をもっ
て言える。「あれもこれも実践したい」と思う，先
生方の日々の努力の結晶を，仲間と共に学ぶ。先輩
の先生方の松明を私たち学生が受け継ぐ場であっ
たと思う。その松明をこれから出会う子どもたち
や次世代の先生へと手渡していこう。
● この講座で，第一に，現場の声を聞けた。毎講座で，
1 年後の自分を想像しながら自分の思いを持ってい
くことができた。第二に，現場の愛を感じられた。
学校現場には，こんなに素晴らしい先輩方がいて
くださる，早く現場に出たいという思いをもった。
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● 「今」の子どもや保護者が求めているものを，現
場の先生の経験談，取り組みから考えることがで
き，自分が教師になったときのイメージを膨らま
せることができた。先生方の，子どもたちへの真
摯で情熱的な指導や支援の姿勢からも，多くのこ
とを学んだ。学生同士の討論では，先生のお話の
内容を深く理解し消化することができ，また，現
場でやってみたい，自分も気をつけたい，という
意見も話し合う中で見つかった。
● 講座に出て，学生同士話し合いをしたり，講話を
聞いたりすることで，自分の教育観を押し付け，“指
導”しようとしすぎている自分に気づくことがで
きた。目指すべき教師の理想像をより確かなもの
にして，実践していきたい。
● 一番驚いたのは言語活動の充実のために先生の学
校で行われている活動である。「窓を開ける」とい
う文でも軽い窓，重い窓などで言い方が全く違っ
ていた。この講座で学んだことを自分でもっと深
めていきたい。
Ⅳ．他学部生の参加状況
1．他学部生への参加の呼びかけ
　本センターの全学化に伴い，「教師力育成講座」も
岡山大学の 8 課程認定学部における全ての教職志望
学生を対象とすることとなった。昨年度も教職相談
室の利用者を中心に，他学部生にも講座への参加を
呼びかけていたが，十分に告知することができてい
なかった。本年度は講座のポスターを各学部にも掲
示し，他学部生の参加を広く呼びかけた。
2．成果と課題
　講座を受講した学生の所属を示したものが表 3 で
ある。2009 年度は他学部の受講生は 4 名（全受講者
中の 1.5％）であったが，2010 年度は，第 5 回目の
講座までの段階で 25 名（全受講者中の 12.0％）に増
えた。他学部の受講生としては，理学部・文学部が
多かった。特に 2010 年度の第 5 回目の講座に参加し
た理学部の学生が多かったが，これはこの回のテー
マが「理数教育の充実」であったことに起因してい
ると考えられる。以上のことから，本年度の目標の 1
つであった他学部生の積極的な参加については，概
ね達成できたといえる。
　しかし，他学部の教員免許取得希望者が毎年約 170
名もいる現状からすると，本講座への参加者数は決
して多いとはいえない。全学センターとして，全て
の課程認定学部に対する教職支援及び教職に関する
情報発信を，一層強く行っていく必要がある。
Ⅴ．「教師力育成講座」全体構想の再検証
1．講座担当者からの意見聴取
　講座のあり方を見直すための新しい視点として，講
師を担当した校長先生からの意見聴取を行った。こ
れらの中には，今後の講座を改善・検討していく上
での重要な示唆が含まれていた。講師を担当した校
長先生の感想・意見は，以下の通りである。
●教師力育成講座「食育」を担当して　
　講義内容は食育についてという依頼であったので，
「学校における食育推進」という内容で，現在，食育
の推進が盛んにいわれている訳，またその背景，そ
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して，学校での食育推進の現状と課題について話を
まとめ，グループ討議も含めて約 2 時間の講座であっ
た。
　本講座は，教育学部だけでなく教職課程認定学部
全ての学生に案内し希望受講の講座であると事前に
聞いていた。だから，学生は気楽な気持ちで参加す
るのだろうと高をくくっていた。しかし，教室に入
ると学生の目差しと姿勢にその思いは一変し，学び
取ろうとする熱意を感じた。過去に何度か講師を務
めたことがあるが，今回は話をしていてとても気持
ちよく感じた。学生に感謝である。
　そして，教師の「金の卵」を大事に育てるのでなく，
現場の状況や厳しさ等を知らせ，覚悟を持って自ら
の夢であろう教師の道を進みなさいという親心にも
似た岡山大学の本企画講座にも感銘した。
　この講座を受講した学生と，またどこかの学校で
再会したいものである。　　
【岡山市立小学校長・2010 年 5 月 19 日実施】
●教師力育成講座「伝え合う力の育成」を担当して
　グループ討議では，さすがに 4 年生だけあって「話
すこと・聞くこと」の領域での，具体的で，いろん
な指導方法を知っていることに驚きました。
　実際には子どもたちの実態に合わせながら，その
指導方法を改良していく力が教師として必要だと思
い，最後の私の感想で話させていただきました。（百
マス計算 ･･･1 分間スピーチを例にとって）
　終わってから，一人の学生さんが，「僕は高校を希
望しているのだけど，高校でも手を挙げさせたり，発
表させたりする授業が望ましいのでしょうか？」と
いう質間をしてきましたので，私は「高校でも，生
徒が意見をしっかり言える授業が出来たらいいです
ね。」と答えました。学生さんの真剣に聞いてくる態
度が，すごく印象的でした。
　校長としてどんな教員を採用してもらいたいかに
ついて，
　①学級経営がしっかりできる教員
　②生徒指導のできる教員
　③少々の困難があっても逃げない教員
などが大事だという校長が多く，学級経営がしっか
りできる教師なら，子どもの学力や自ら学ぶ力（生
きる力）も当然の伸ばす力を持っていることは確か
だと言われます。
その点において，岡山大学では，学校現場をしっかり
見通した理論，具体的な指導方法，心構え等を大事に
して学生に指導されていることがよくわかりました。
また，「現場の先生からの問題提起」は，教師力を身
につけるために，これからの教員をめざす学生にとっ
ては，効果も大きく素晴らしい方法だと感じました。
【岡山市立小学校長・2010 年 6 月 16 日実施】
●教師力育成講座「情報教育」を担当して　
　学校として具体的にどんな教育活動が有効である
か提案する段階になると，知識や経験の不足で具体
的にならない揚面がでてきて，学生たちの議論やま
とめている鉛筆が止まる場面が多く見られるように
なりました。
　現状を分析する段階で足らない部分が見えてきて，
立ち往生していたのです。学生たちには，その足ら
ないものは何かに気づくことが大切であると伝えま
した。つまり，何が足らないか認識したら，対処す
る方法を見つけることができるということです（正
解ではなく最適解）。そして，現場ではその解決に当
たるのは「あなたである」ということ，人と協力し
てことに当たることの価値と，そうすれば喜びが増
し視野も広がることを伝えました。学生たちは，「そ
れでいいのか」と力を抜いて受け止めてくれました。
解決できない壁に突き当たったときこそ自分自身の
パラダイム変換ができるチャンスであり，それがで
きるかどうかは日ごろの問題意識にあると思います。
　私自身うまくいかなかったことや，危機的な状況
に陥ったことなど失敗例を織り交ぜながら話を進め
ました。短い時間でしたが，思いが先行してまとま
らない内容でしたが学生たちは熱心に受け止めてく
れ，充実した時間を過ごさせていただきました。
【岡山市立中学校長・2010 年 7 月 28 日実施】
　これらの意見から，今後の学生に対する指導及び
講座の改善のポイントを次のように考えた。
① 現場の状況や厳しさ等を知り，覚悟を持って教師
の道を進むこと
② 現場からの問題提起，具体的な指導方法，心構え
等の大切さを受け止め，指導すること
③ 学生自身が，（教師として指導する上で）足らない
ことに気づくこと。
2．講座担当者が行った講評の検討
　各回の講座では，学生達が議論の結果を発表し，
それを受けて講師の先生からまとめの講評をしてい
ただいている。そこでの発言の中で，本講座の本質
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ともいえる重要な内容に言及している部分があった。
以下は 2 人の校長先生が「まとめ」で行った講評の
一部を抜粋したものである。
● 2009 年度第 2 回講座「発達障害など課題を抱えた
　子どもとどうかかわるか」での講評（一部）
　先ほど，保護者へ事実をきちっと伝えていくという
お話がありましたが，これをきちっと保護者へ伝え
たら大変なことになります。保護者との連携は生易
しいものではありません。発達障害を抱えた子ども
は，生まれた時から育てにくいです。育てにくいの
を保護者は一生懸命に育てます。だけどいくら頑張っ
ても上手くいかない。保護者は自分の子どもがどんな
ことで人に迷惑を掛けているのか，どんなことで困っ
ているのか，学校でも自分の子がどのようなことを
しているのかをよく知っています。一番分かってい
るのは担任ではなく保護者なのです。
　また，障害を抱えた子どもも，自分はものすごく
悪い子で，何やっても叱られてばかり，おじいちゃん，
おばあちゃんからは従兄の中で一番悪いと言われ，近
所でも，どこへ行っても嫌われる，お友達はできな
いことをよく分かっています。しかし，分かってい
るけれど，どうにもならない。保護者も分かってい
るけど，どうにもならない。それを改めて言われた
ら周りは皆敵だと思い，だんだん嫌になってきます。
だから，素直に保護者との連携はできないのです。
　私も保護者と話をしますが，第一声目には「お母
さん苦労されましたね。ごめんなさいね。学校の対
応が十分ではなくつらい思いをさせて本当にごめん
なさいね。」という言葉を掛けます。そして，そこか
ら保護者との話し合いがやっとできます。お母さん
も大きな涙を流しながら，実はこんなにつらかった
のだとお話をされます。自分ではどうにもできなかっ
たことを先生だからできる，先生だからしてくれた，
さすが先生と思われて初めて信頼関係が結べるので
す。できないことを教えられても信頼関係は結べな
いのです。ですから，関係機関へ繋ぐことは簡単な
ことではありません。簡単にできることではないの
です。
【岡山市立小学校長・2010 年 6 月 24 日実施】
●  2010 年度第 2 回講座「伝え合う力の育成」での講
評（一部）
　今日は「伝え合う力」ということでお話をさせて
いただき，そのテーマで皆さん話をしました。一つ
気になることがあります。皆さんは学生で教育実習
しかしていません。1 分間スピーチで子どもの力をと
いう話が出ましたが，1 分間スピーチひとつにしても
それが本当に良いのかどうか。
　例えば百マス計算。百マス計算を良しとしてやっ
てしまうと，大変なことになります。百マスするの
であれば，私の学校では二十マス，いや，十マスの
ほうがよっぽど良い。「よーいドン」で計算させたら
百マスは長すぎる。子どもが集中できる十マスを繰
り返しやった方がよっぽど効果がある。書店などで
百マス計算が良いという本が出れば，みんな良かれ
と思ってやってしまう。そうではなく，皆さんがも
し現場で子どもの前に立った時，実際にいろいろやっ
てみてください。例えば百マス計算に至るまでに，十
マス計算，二十マス計算と増やしていき，やがて百
マス計算へ。
　1 分間スピーチも同じで，最初はたどたどしい話し
かできません。恥ずかしくてできない子どもや，消極
的な子どもは人前では話せません。そんな子どもに 1
分間しゃべれと言われても苦痛です。子どもを困ら
せないでください。苦手な子どもには，最初は 10 秒，
20 秒にする。話せない子どもには 10 秒間分のメモを
書かせ頑張って読んでもらう。その子どものレベル
に合ったことを徐々に上げていく。1 分間スピーチが
良いからといって，最初から先生が 1 分間頑張りま
しょうとやった場合，大変なことになります。だから，
そういうことは実際に具体的に体験してみてくださ
い。1 分間スピーチに至るまでに，子ども全員がしっ
かり 1 分間話せるようになるまでどういう段階が必
要になるかが分かるようになります。
【岡山市立小学校長・2010 年 6 月 16 日実施】
　これらの講評内容を検討した結果，本講座の最大
のポイントは 2 つの「気づき」であることが明らか
になった。
　学生同士がそれぞれの知識や経験を持ち寄って議
論することにより，自分が体験したことのない知識
や経験を知ることができる。その結果，個人が考え
ただけでは到達できないような結論を導き出すこと
ができる。これが第一の気づきである。しかし，そ
こでの議論の結果を「まとめ」の際に発表した時に，
「現実はそんなものではない」と講師の校長先生から，
時には厳しく，時には諭すように指導されることが
ある。これが第二の気づきである。学生達が一生懸
命考え抜いた結論であっても，学校現場では通用し
ないことを知る。そこで，学生達は教職の難しさ，
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奥深さを実感し，そこから「もっと学びたい」「もっ
と体験したい」という意欲が生まれる。これこそが
本講座において身につけさせたい力であり，このよ
うに自ら考えて実践しようとする姿勢が身につけば，
これから学校現場で出会う様々な課題に対しても適
切に対応できると考えた。
3．新しい全体構想図の作成
　前掲の図 1 で示した通り，従来の全体構想図では
講座内容の「基調提案」「議論」「議論内容の発表・共有」
「まとめ」を並列的にとらえていた。しかし，2 年間
の取り組み及びその成果の検証を通じて，本講座の
特徴は 2 つの「気づき」であることが明確になった。
新しく作成した全体構想図が図 2 である。
Ⅵ．おわりに
　今後の課題として，以下の 2 点を考えている。
1．「教職実践演習」との関連
　「教師力育成講座」では，在学生や新採用教員とし
て赴任した卒業生の不安や問題意識，さらに彼ら自
身の教師力の実態を踏まえたプログラム作りに取り
組んできた。今後，より現場に役立つ教師力を育む
ためには，平成 25 年度からスタートする「教職実践
演習」と本講座との関連を考え，教職実践演習を通
して学ぶ内容やつかんでくる学生からの情報を的確
に把握し，さらに実践現場に生きる知識や経験に深
めるため，本講座の内容を見直すことが必要である。
2．教員の資質能力について
　教員に求められる資質能力については，様々な考
えがある。
　文部科学省は，平成 18 年 7 月 11 日の中央教育審
議会答申「今後の教員養成・免許制度の在り方につ
いて」において，教職課程の改革の方向及び具体的
方策を次のように示している。
・改革の方向
　 　大学の教職課程を，教員として必要な資質能力
を確実に身に付けさせるものに改革する。
・具体的方策
　①教職課程の質的水準の向上
　②教職実践演習の新設・必修化
　　 　使命感や責任感，教育的愛情等を持って，教
科指導，生徒指導等を実践できる資質能力を最
終的に形成し，確認する。
　一方，全国連合小学校長会長が平成 22 年 3 月 15
日に初中局教職員課長への回答「教員の資質向上に
ついて」では，養成段階における「教員に求められ
る資質能力」を次のように示している。
・豊かな人間性や社会性
・常識と教養
・教員としての心構え・基本的な指導技術
07.indd   75 11.3.8   2:39:41 PM
─ 76 ─
松原　泰通・山根　文男・小川　潔・江木　英二・曽田　佳代子・山﨑　光洋・笠原　和彦・髙旗　浩志・木多　功彦
Title：
Development of “A Training Course to Cultivate the Abilities Required for Teachers,” a Program to
Bring on Teachers with a High Degree of Specialization and Practical Leadership – An Expansion of 
Functions of the Teaching Profession Counseling Room toward the Building of an All-Campus Course of 
Study for the Teaching Profession
Yasumichi MATSUBARA, Fumio YAMANE, Kiyoshi OGAWA, Eiji EGI, Kayoko SODA, 
Mitsuhiro YAMASAKI, Kazuhiko KASAHARA, Hiroshi TAKAHATA, Katsuhiko KIDA ※
（Center for Teacher Education and Development, Okayama University）
※（Research and Development Center for Educational Practice, Faculty of  Education, Okayama University 
: Predecessor of Center for Teacher Education and Development, Okayama University）
Keywords: abilities required for teachers, practical leadership capabilities, individuals currently serving as 
school principal, educational challenges
・学級経営の技術
・子どもへの愛情・教育への情熱
・礼儀作法をはじめとした人間関係力
・コミュニケーション能力・情報活用能力
・教育相談の技術
・生活指導力
・教科指導力
　また，47 都道府県の「求める教師像」に関する調
査（『教職課程』2010 年 10 月号）では，「使命感」「情
熱」「豊かな人間性」「愛情」「意欲」「責任感」などが，
教職に必要な資質として示されている。
　教員に求められる資質能力については，共通点も相
違点もある。社会状況等のとらえ方の違いに起因する
ものもあれば，社会の進展により新に浮かんでくる養
成すべきものがあることが考えられる。常に，様々な
角度から社会状況等を把握しつつ，本学として養成す
べき教員の資質について考えていく必要性がある。
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岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.77-84
教員志望学生の指導のあり方（3）
―教職相談室の利用の実態から―
小川　潔※ 1　松原　泰通※ 2
　平成 15 年度に開設された教職相談室は、平成 20 年度から 2 名の教員が配置され、教職志望の学生の指導に当
たっている。論作文添削、集団討論、面接指導、模擬授業など、教員採用試験に関する指導を中心に様々な相談
活動を行っている。昨年度までは 1 室で指導を行っていたが、今年度から 2 部屋で指導を行えるようになった。
また、今年度は、集団討論の指導の際、ビデオ機器を使用して指導を行った。これにより、学生自らが自分の姿
を客観的に見ることができ、自分の長所や短所を的確に捉えてより望ましい姿に向けて改善することができた。
本年度、教員採用試験に最終合格した学生とそれ以外の学生では、教職相談室の利用回数に大きな差が見られた。
教員採用試験に最終合格した学生の教職相談室の平均利用回数は 16.56 回であったのに対して、1 次試験のみ合
格の学生の平均利用回数は 9.36 回であり、合格しなかった学生の平均利用回数は 4.03 回であった。
キーワード：教員志望学生、教職相談室、利用回数、指導効果
※ 1 小川　潔（岡山大学教師教育開発センター）
※ 2 松原泰通（岡山大学教師教育開発センター）
Ⅰ　教職相談室と教員採用率の概況
　本学では、教職志望学生の支援を目的として、平
成 15 年度から教職相談室が設置された。相談員とし
て退職校長が特任教授として常駐しており、教員採
用試験情報の提供、学生への個別相談、集団面接指導、
書類の書き方等様々な相談活動を行っている。
　平成 20 年度からは 2 名の教員が配置され、相談件
数も倍増した。平成 20 年度以降も年々利用者が増加
している。今年度の 4 月 1 日から 11 月 30 日までの
利用者は 3712 人であり、4 月から 11 月までの全て
の月において前年度の利用者数を上回っている。特
に、4 月と 5 月の利用者が大幅に増えている。これは
年度初めの学生向けオリエンテーションで学生への
周知を徹底させたこと、他の教員から学生に教職相
談室を利用するように勧めてくださったこと、そし
て、学生の口コミで学生間における教職相談室の認
知度が高まったためであると考えられる。教職相談
室の利用者の推移を示したものが表 1 及び図 1 であ
る。表中の（　）内の数字は新規利用者を示している。
  このような教職相談室における学生支援活動を中心
とした教職支援体制の充実もあり、近年の教員採用
率は向上してきた。（図 2）
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Ⅱ　本年度の取り組み
1　改善点
　昨年度までの集団討論の指導は、討論の後、教員
が良かったところや改善した方よいところなどを話
したり、他の学生の集団討論の様子を見学して自分
が討論する参考にしたりしていた。今年度から、学
生の希望を聞き、学生が希望すれば集団討論の様子
をビデオに撮って後でそれを見せるようにした。こ
れにより、学生は、自分の入室する姿・礼の仕方・
着席する姿・他の人の話を聞く姿・自分が話す姿や
声などを客観的に捉えることができるようになった。
そして、自分の長所や短所をはっきり自覚すること
ができ、自分の克服すべき課題を明確に認識するこ
とができるようになった。このように、ビデオ機器
を使用して指導することにより、集団討論や面接の
指導を効果的に進めることができた。以下は、学生
の感想である。
　集団討論や集団面接で自分の姿を客観的に見る
ことができ、声の大きさや話しているときの仕草、
表情など、改善点に自分で気づけたところが良
かったです。面接官になったつもりで自分を見る
と、「今の自分では採用しようとは思えない」など、
厳しい目で自分を評価できました。自分が「失敗
した」と思う姿を振り返るのは嫌なことですが、
ビデオでもう一度見ることによって、多くの気づ
きと学びがありました。
　集団討論や面接練習でビデオを使うのはとても
有効だと思いました。今までも他のグループの練
習を見て勉強になりましたが、その学んだこと
を自分が生かせているかどうかは自分では分かり
ませんでした。しかし、ビデオで実際に自分の姿
を見ることによって、声の大きさや表情、自分の
癖などに自分で気づくことができたのでとても良
かったです。また、討論の流れなども、実際に
やっているときには気づかないことも見えてきま
した。
2　主な指導事項及び取り組み
　本年度の教職相談室における主な指導事項及び取
り組みのポイントは次の通りである。
（1） 作文添削
　論作文には、学生一人一人の教育的素養がにじみ出
てくるものである。試験官は、この論作文によって
受験生の人柄、人間性、情熱、協調性などを推量し
ていく。そして、教師としてやっていけるか、その
誠実さや人間関係力をなどを感じとる。それだけに、
受験生がその持ち味を限られた時間の中で表現でき
るように指導することが重要となる。その意味で、受
験生自身が元気で意欲がわき出てくるように配慮し、
賞賛できる点をチェックしていくように心掛けた。
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　指導のポイントとしては、
①出題者の意図をつかむこと
②全体の構成を考えて書くこと
③簡潔な表現で読みやすくすること
④意欲を書き表すこと
について、学生の記述してきた論作文をもとに指導
を繰り返した。
　また、教員採用に関わる全ての指導の最初に論作
文から始めたが、これは後述の集団討論などにも論
作文で培った自分の考えをまとめる力が生きて働く
と考えてのことである。
（2） 集団討論
　集団討論では、試験官は、受験生の発言態度や話
し合いに参加する態度、リーダーシップの取り具合、
話し合いの雰囲気や場面理解の様子などから、教育
的情熱や協調性、一人一人の人間性や迫力などを推
量する。そして、学校という組織体の中で、その一
員としてやっていけるかどうかを見極める。その意
味で、学生一人一人が意欲的に、しかも、状況に応
じた自己表現ができるように導くことが重要である
と考えて指導した。指導のポイントとしては、
①最初の 3 分間で自分の考えをまとめること
②明るく誠実に考えを述べること
③他の発言者の意見に耳を傾けること
④ 試験官を意識しつつも、集団での話し合いの流れ
をくみとること
などについて、繰り返し指導した。
　また、入退場の動き、礼の仕方など、気持ちのよ
い動きになるように練習させた。これは、その他の
面接試験のときにも生きてくることである。
（3） 個人面接
　個人面接では、試験官は、一人一人の受験生の人
柄について率直に尋ねることにより、その応答の態
度や内容について吟味し、合否の判定の根拠資料と
する。それだけに、かなりの緊張感をもって練習に
臨んできた。また、学生にも、各県・市の過去問に
ついて調査させ、各自その答弁内容をまとめ、練習
しておくようにさせた。相談室では、本番並みの心
構えで、明るく誠実に話すように指導した。
　指導のポイントとしては、
① なぜこの県・市を受験したかを試験官に共感して
もらえるように、各県・市のホームページなどで、
教育目標・求める子ども像・まちづくりの重点な
どについてまとめておくこと
② ①との関連の中で、各自のふるさとの思い出など
を整理しておくこと
③ 何を尋ねられても、正直に誠意を持って対応する
こと
④ 趣味、特技を伸ばしたり、アルバイトやボランティ
ア体験、部活動など積極的に取り組み、コミュニ
ケーション能力を高め、人間関係づくりができる
ように各自の人間性を磨くこと
などについて指導した。
（4） 模擬授業
　教育実習の体験しかないのが大半の学生である。中
には、一度も授業の経験のない学生もいた。そのよ
うな学生には学校支援ボランティアにすぐに行くよ
う指導した。学生は自分が就こうとしている仕事に
ついて、大まかに理解することができ安心していた。
　昔と違い、現在は、新採用教員に即戦力となるこ
とが期待されている。それだけに、明るくしっかり
とした授業態度が求められる。その意味で、自信を
持ってできる授業から練習を始めるように指導した。
実習経験のある学生には、附属小・中で一度実践し
た指導案で、そのときのことを思い出させながら練
習させた。学生同士で子ども役になり、よい協力関
係の中で取り組んでいた。
　指導のポイントとしては、
①教語、教態の基本
②導入の雰囲気づくり
③板書計画のたて方
④ 子どもへの語りかけの仕方や子どもの発言の受け
止め方
などについて指導した。ここはもう一歩と感じたと
ころについては、少し示範も試みた。
（5） ロールプレイングや場面指導
　養護教諭を目指す学生には、保健室の場面を想定さ
せ、学生同士で教師役、子ども役に代わりあってなり、
批評・反省を繰り返した。また、生徒指導上困難な
状況が考えられる都道府県においては、過去問にも
生徒指導の困難な場面の対応力が試される内容が多
いので、その練習を繰り返した。
　指導のポイントとしては、
① どのような場面が提示されても、即時対応を迫ら
れるため、各自のベースとなる教育観、教育哲学、
児童観をもっていないと迫力が出てこないこと
② 教師（自分）の都合のためでなく、子どものため
の実践であること
③ 一人だけで解決しようとせず、学校という組織体
の一員として対応していくこと。
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　 したがって、誰と協力して対応すべきかの判断を
すること
④ それぞれの場面の対応の仕方に正解はないという
こと。それぞれの場面に応じて粘り強く子どもに
関わっていくということが大切であるということ
（6） 教師力育成講座のビデオ視聴
　平成 21 年度から開講している教師力育成講座の講
師の先生の話をビデオに撮っておき、それを 5・6 人
のグループで視聴させた。そうすることにより、現在
学校現場が抱えている様々な現代的な課題に対して、
学校現場では具体的にどのような問題が起きている
のか、それに対してどのような考え方で対応してい
るのか、そして、具体的にどのような対応をしてい
るのかについての生の話を聞かせた。その後、自分
が教師としてそのような場面に出会ったらどのよう
に対応するかという自分の考えを話し合わせた。こ
れらの指導を行うことにより、現在学校現場が抱え
ている教育課題やこれからの教育を進めていく上で
大切にしなければならないことなどについての自分
なりの考えや対応方法を身につけさせるようにした。
　以上のような指導意図をもって、それぞれについ
て指導してきた。
Ⅲ　教職相談室利用の実態
1　平成22年度教職相談室利用者数
　平成 22 年度の教職相談室の利用者数を示したもの
が表 2 である。
　平成 22 年 4 月 1 日から 11 月 30 日までの 244 日
間のうち、教職相談室の閉室日は 82 日であった。こ
れを除き開室していた 162 日間における 1 日の平均
利用者数は22．9人であった。平成21年度と比べて6．
6 人増えている。教職相談室の認知度が高まったこと
や教師力育成講座のビデオ視聴のために来室する学
生が多くなったためだと思われる。また、昨年度ま
でと異なり 4 月当初から多くの学生が訪れているこ
とが本年度の大きな特徴である。一方、例年と同様
に、5 月の連休明けから 1 次試験の結果が発表される
8 月末にかけての利用者が非常に多かった。このよう
な利用者の増加に対して、本年度から、2 つの部屋に
分けて指導することも可能となった。
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2　平成22年度教職相談室利用の内訳
　平成 22 年度の教職相談室の利用の内訳を示したも
のが表 3 である。これまでの方針を踏襲して、教員
採用に関わる全ての指導の最初を作文添削から始め
ているため、4 月・5 月の指導内容は作文添削が中心
であった。その後、多くの教員採用試験で取り入れ
られている集団討論に関する指導や個人面接・集団
面接の指導が増えた。7 月下旬からは 2 次試験に備
えて模擬授業の回数が増えていった。教員採用試験 1
次の結果が発表される 8 月や 2 次試験の結果が発表
される 10 月には、進路や講師採用に関する相談も増
えた。
　10 月以降は 3 年生の利用が増えるため、情報・資
料提供や進路に関する相談が中心となった。また教
育実習終了後、自ら教師への適性について疑問を持っ
た学生が相談に訪れることも少なくなかった。
Ⅳ　教員採用試験の合否と教職相談室の利用回数
　教職相談室を利用した学生とそうでない学生の教
員採用試験における合否の結果について比較する。
1　分析の対象
 （1）分析対象者及び期間
  本年度の教育学部及び教育学研究科の卒業予定者
484 名（学部生 338 名、大学院生 95 名、養護教諭特
別別科 37名、特別支援教育専攻 14名）の内では、休学・
留学・9 月卒業・現職教員の学生 38 名と平成 22 年
度教員採用試験合格者 1 名と受験したかどうか分か
らない学生及び結果について報告がなかった 189 名
を除いた 256 名。それと、大学院 1 年生で受験した
20 名、他学部で受験した 15 名、既に卒業していて今
年度受験した 3 名の合計 294 名を分析の対象とした。
　教職相談室の利用回数については、平成 22 年 4 月
1 日から平成 22 年 11 月 30 日までの期間を分析の対
象とした。
 （2）分類
　294 名の内、教員採用試験に最終的に合格した 148
名を「2 次合格」群、1 次試験に合格したが 2 次以降
の試験には合格しなかった 58 名を「1 次合格」群、1
次試験に合格しなかった 88 名を「不合格」群と分類
した。なお、複数の地域で受験した学生については、
最も結果の良かったものをその学生の最終結果とし
て採用した。各群に分類された学生の教職相談室の
利用回数を示したものが表 4 である。
2　教員採用試験の合否と利用回数
　一人あたりの教職相談室の平均利用回数は、2 次合
格群は16.56回、1次合格群は9.36回、不合格群は4.03
回、全体で 11.39 回であった。昨年度と比較すると、
2 次合格群は 5.31 回の上昇、1 次合格群は 2.49 回の
上昇、不合格群は 0.24 回の上昇であった。不合格群
は少しの上昇であるが、2 次合格群と 1 次合格群は大
きく上昇している。特に 2 次合格群は約 1.5 倍上昇し
ている。
　本年度の各群の利用回数を比較すると、2 次合格群
と 1 次合格群では約 1.8 倍の差があり、1 次合格群と
不合格群では約 2.3 倍の差があり、2 次合格群と不合
格群では約 4.1倍の差があった。昨年度と比較すると、
2 次合格群と不合格群の利用回数の差が大きくなり、
利用する学生と利用しない学生の差が大きくなる傾
向があった。
　利用回数ごとの人数をみると、不合格群では 1 ～ 5
回が最も多く全体の 50.0％であり、0 回と 1 ～ 5 回
の利用者が全体の 78.4％であった。1 次合格群でも 1
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～ 5 回が最も多く全体の 36..2％であり、0 回と 1 ～
5回の利用者が全体の48.3％であった。このことから、
2 次合格に至らなかった学生は、2 次合格群の学生に
比べて教職相談室の利用回数が少なかったといえる。
また、2 次合格群とそれ以外の群では、21 回以上の
利用者に違いが見られた。2 次合格群では、21 回以
上の利用者が 48 人（32.4％）であるのに対して、1
次合格群では 8 人（5.1％）、不合格群では 6 人（5.8％）
であった。
Ⅴ今後の展望と課題
　本年度の教職相談室ののべ利用人数が、11 月 30 日
までで 3712 人になった。今までで一番多かった昨年
度を 1097 人上回っている。このように多くの学生が
利用してくれるようになったことは大変ありがたい
ことである。これは、各講座の教員が相談室の利用
を勧めてくださったことや学生の口コミで相談室の
認知度が上がったことによるものと思われる。これ
からも更に利用者が増えることが考えられる。本年
度から 2 つの部屋を使わせていただいているが、こ
れを更に有効に利用して更なる利用者の増加に対応
していきたいと考えている。
　本年度は昨年度までと比較して、利用する学生と利
用しない学生との利用回数の差が大きくなった。31
回以上利用した学生は、2 次合格群では 23 人（15.5％）
であるのに対して、1 次合格群では 1 人（1.7％）、不
合格群では 0 人（0％）であった。ちなみに、最も多
く利用した学生の利用回数は 70 回であった。採用試
験に合格した後の 9 月からも、4 月から現場に出るこ
とに多少の不安を感じている学生が模擬授業などで
利用するようになった。ありがたいことである。そ
の一方で、利用しない学生やあまり利用しない学生
に対して、相談室をしっかり利用するようになる働
きかけをすることの必要性が大きくなっている。本
年度の教育学部と教育学研究科の卒業予定者 484 人
の内、休学・留学・9 月卒業・現職教員・未受験者の
111 人を除く 373 人の中で、1 回でも教職相談室を利
用した学生は 245 人であり、1 回も利用していない学
生は 128 人である。教員採用試験を受験しようと思っ
ている学生で、1 度も教職相談室に来ていない学生が
128 人もいるということは残念なことである。このよ
うな学生にも教職相談室に行ってみようという気持
ちになんとかなってもらえるような働きかけをして
いかなければならない。年度当初のオリエンテーショ
ンの場を有効に利用して教職相談室の利用を働きか
けたり、3 年生が最初に相談室に訪れたときに他の友
達も誘って教師力育成講座の DVD を見に来るように
働きかけたりして、相談室に来ない学生を減らして
いきたいと考えている。
  教員採用試験合格者の相談室平均利用回数は 16.56
回であるが、利用回数ごとの合格者数と不合格者数
を比較してみると、利用回数が 0 ～ 8 回では不合格
者が合格者を上回っているが、9 回以上では合格者が
不合格者を上回っている。まずは、論作文の指導や
DVD の視聴で 9 回以上の利用を働きかけていきたい。
それを 4 月まで続け、5 月の連休明けから集団討論や
面接などの指導を行い、試験実施日までに 16 回以上
の利用を実現するように働きかけていきたい。
　昨年度と比べて今年度は 10 月・11 月の利用者が
大幅に増加している。昨年度が 182 人で、今年度が
416 人である。これは、教育実習前後の 3 年生が教
員採用試験に向けての準備のために来室するように
なったためである。このような学生に対して、
① 毎日リズムを決めて筆記試験に向けて勉強するこ
と
②学校支援ボランテイアをすること
③週 1 回ぐらいのペースで論作文を書くこと
の 3 点について指導している。特に論作文は、採用
試験での有無にかかわらずこの時期から書くことを
勧めている。それは、自分なりの教育観や教師観を
形成する上で有効であるとともに、集団討論や面接
などの対策としても生きて働く力となるからである。
利用回数が 0 ～ 8 回ぐらいの学生に対して、教師力
養成講座の DVD 視聴も織り交ぜながら、「相談室に
来て良かった」「また来よう」「今度来るときは仲間
を連れてこよう」と思ってもらえるような指導や対
応を今後もしていきたいと考えている。
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Provision of guidance to students wishing to become teachers （3）: 
Status of how the Teaching Profession Consultation Ofﬁce is being used 
Kiyoshi Ogawa and Yasumichi Matsubara 
（Center for Teacher Education and Development, Okayama University）
Keywords:  Students wishing to become teachers, Teaching Profession Consultation Office, frequency of 
consultation, effects of guidance
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大学と学校園現場との連携に関わる調査研究 
─アンケート調査からの考察─
山根　文男※ 1　木多　功彦※ 2
　学校園現場と大学の連携協力をより充実させていくために，「学校園現場が大学や大学教員に期待している事
は何か」など現場の生の声を把握することを目的としてアンケート調査を実施し，回答についての分析・考察を
行った。調査対象は，平成 21 年度に「いきいき学校園づくり」事業に指定された岡山市内 9 中学校区の幼稚園・
小学校・中学校 49 校園の校園長と研究主任（幼稚園は主任）とした。その結果，大学教員に対しては「授業づ
くり」「教科・領域の専門性」「生徒指導・教育相談」等について，学校園現場の実態を踏まえた具体的な指導・
助言を期待していることが明らかになった。大学生・大学院生（以下大学生等）に対しては「個別の幼児・児童・
生徒」「教科指導」等についての支援を学校園が期待していることが明らかになった。また大学生等が支援に入
る際には，継続して参加すること，各学校園及び幼児・児童・生徒の実態を把握すること，積極的に関わってい
くこと等の姿勢が重要であることが示された。
キーワード：大学との連携協力，大学に対する期待，学校園現場の実態
※ 1 山根文男（岡山大学教師教育開発センター）
※ 2 木多功彦（旧岡山大学教育実践総合センター）
岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.85-92
Ⅰ．はじめに
　昨今の学校園現場は，いじめ，不登校など生徒指
導上の課題や学力に関する問題さらに保護者対応な
ど様々な課題が山積しており，その多岐にわたる課
題解決等に向けて頑張っている。しかしながら，教
員は，日々の対応に追われ時間的・精神的な「ゆとり」
がなくなっており，校内研修の時問も，十分確保しに
くく，学校園現場で，現職教員を育てるという意識
も低下していることは否めない。このような学校園
現場の状況に鑑み，現職教員の資質・能力の向上に
向けて，大学と学校園現場，教育行政が一体的に連携・
協働して取り組むことがより強く求められるように
なってきた。
　岡山大学教育学部・岡山大学大学院教育学研究科（以
下，岡山大学教育学部）と岡山市教育委員会は，平
成 21 年 3 月に，教員の資質・能力の向上等の課題に
対応するため，相互協力して双方の教育の充実・発展
に寄与する事を目的に連携協力協定を締結した。平成
21 年度の連携協力事業の概要は以下の通りである。1）
①市教委が実施する事業への連携協力
　・ 教職員に対する研修の内容に係わる企画会議へ
の大学教員の参画
　・教職員に対する研修への大学教員の講師派遣
　・「 授業で変わる！ いきいき岡山っ子育成事業」　
（以下，「いきいき学校園づくり」事業）への大
学教員の参画
　・ 「学力・授業力アップ支援事業」の部会への大学
教員の参画
　・ 教育相談室・適応指導教室での学生ボランティ
アによる指導補助
②学校現場への連携協力
　・ 「習熟度別サポート事業」への大学院生（免許保
有者）の任用
　・ 特別支援教育充実のための学生ボランティアに
よる生活補助
　・ 情報教育充実のための学生ボランティアによる
指導補助
　・ 日本語指導の必要な外国人児童・生徒への学生
ボランティアによる教科学習支援
③大学の教員養成への連携協力
　・協力校における教職大学院生の実習
　・現職教員等による教員養成への協力
　・ 教職希望学生の市立学校における学校教員イン
ターンシップ事業 
　・教育実習の受け入れ
④その他
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Ⅱ．問題の所在
　岡山大学教育学部と岡山市教育委員会の連携協力
事業については初年度を終えたばかりであり，連携の
目的である「双方の教育の充実・発展」につながる
ような詳細な成果と課題の検証までには至っていな
い。しかし初年度の取り組みに対する振り返りの中
で，大学側として看過できない点が明らかになった。
　連携協力事業の 1つである「いきいき学校園づくり」
事業とは，大学教員と教育委員会指導主事が連携し
ながら，中学校区で取り組むべき改善方策を提供・
検証するものである。平成 21 年度は 9 中学校区に 9
名の大学教員が訪問し，指導・助言を行った。
　事後のアンケート調査等では，大学教員の指導・
助言について，「自校園の保育・授業の改善に向けて，
これまでにない視点がいただけた」という好意的な
評価が多く見られた。しかし図 1 に示した通り，約
25％の学校園において，大学教員の指導・助言が「あ
まり参考にはならなかった」と回答している設問も
あった。
　そこで本研究では，学校園現場と大学の連携協力
をより充実させていくために，「学校園現場が大学や
大学教員に期待している事は何か」など現場の生の
声を把握することを目的としてアンケート調査を実
施し，回答についての分析・考察を行った。
Ⅲ．方法
1．調査対象及び調査方法
　平成 21 年度に「いきいき学校園づくり」事業に指
定された岡山市内中学校区の幼稚園・小学校・中学
校 49 校園を対象として，各学校園の校園長と研究主
任（幼稚園は主任）に，同一のアンケート調査を行っ
た。調査用紙は，平成 22 年 10 月 1 日付で対象学校
園に送付し，提出期日は 10 月 15 日までとした。なお，
調査項目等の内容については，事前に岡山市教育委
員会指導課及び校園長会の役員にも確認，了解をい
ただいた。
2．調査内容と質問項目
　平成 21 年度の「いきいき学校園づくり」における
取り組み及び事後アンケートの質問項目等を参考に
しながら，学校園現場が必要としている指導・助言
及び支援に関する選択肢を作成した。回答は，連携
に期待する項目を以下に示したア～ケの選択肢の中
から 3 つ選択するよう求めた。
　この他，大学教員及び大学生等に配慮して欲しい
事項等を自由記述する質問を設けた。
【大学教員に期待すること】
　ア： 学校（園）経営・学校（園）運営に関する指
導・助言（学校種間連携，教育課程，学習評価，
教職員評価など）
　イ： 授業（教育活動）づくりに係る研修に関する
指導・助言
　ウ： 教科・領域の専門性に係る研修に関する指導・
助言
　エ： 生徒（園児）指導・教育相談に関する指導・
助言
　オ：その他
【大学生等に期待すること】
　カ： 教科指導（教育活動）への支援
　キ： 個別の幼児・児童・生徒への支援
　ク： 校（園）務（校園内環境整備・学校園安全など）
への支援
　ケ： その他
　
Ⅳ．結果と考察
1．回答者の内訳
　調査用紙の回収数は 90（45 校）であり，回収率は
91.8％であった。内訳は表 1 の通りである。すべて
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の学校園において校園長・主任両者の回答があった。
2．大学との連携で期待すること（全体概要）
　選択肢に対する回答を集計したものが図 2 である。
選択肢のア～オは大学教員に期待することであるが，
回答数が最も多かったものは「イ：授業づくりに関
する指導・助言」であった。また，選択肢カ～ケは
大学生等による支援を期待するものであるが，回答
数が最も多かったものは「キ：個別の幼児児童生徒
への支援」であった。
　「オ：その他」に書かれていた内容は，特別支援教
育に関する内容（3 件），学校園内研修に関する内容（3
件），保護者対応に関する内容（1 件），放課後の個別
学習及び部活動の指導に関する内容（1 件）であった。
「ケ：その他」に書かれていた内容は，大学生等の指
導技術・能力の向上等を求める内容（3 件），子ども
たちの安全に関する内容（1 件），部活動の指導に関
する内容（1 件），放課後の子どもの居場所づくりに
関する内容（1 件）であった。
　回答を「大学教員に期待すること（選択肢ア～オ）」
と「大学生等による支援を期待すること（選択肢カ
～ケ）」に分けて集計したものが図 3 である。この結
果から，学校園は，大学教員による専門的な立場か
らの指導・助言だけでなく，マンパワーとして多く
の大学生等が学校園に来て教育活動を支援してくれ
ることを期待していることが明らかになった。
3．学校種間の比較
　幼稚園・小学校・中学校の学校種別に回答を集計
したものが図 4 である。
　幼稚園では，大学教員に期待することとして回答
比率が最も高かったものは「ウ：教科・領域の専門
性に関する指導・助言」であった。また，小・中学
校に比べて「ア：学校経営・運営に関する指導・助言」
の回答比率が高かった。これは「幼保一体化」や「子
ども園構想」など，就学前教育の流れ等が影響してい
るものと考えられる。大学生等に期待することとし
て，回答比率が最も高かったものは「キ：個別の幼児・
児童・生徒への支援」であった。また，小・中学校
に比べて「ク：校務への支援」の回答比率が高かった。
幼稚園では小・中学校よりも大学生等に依頼しやす
い校務（教材・遊具の準備や片付けなど）が多いこ
とが理由として考えられる。
　小学校・中学校ともに大学教員に期待することと
して回答比率が最も高かったものは「イ：授業づく
りに関する指導・助言」であった。
　小学校では，他の学校種に比べて「エ：生徒指導・
教育相談に関する指導・助言」の回答比率が高かった。
いじめや暴力行為等，児童・生徒の問題行動の低年
齢化により，小学校の先生が対処すべき事案が増大
かつ深刻化・複雑化している。2）これらの問題に対し
て適切な指導・助言を求めている状況が推察される。
　大学生等に期待することとして，小学校で回答比
率が最も高かったものは「キ：個別の幼児児童生徒
への支援」であった。中学校では「カ：教科指導への支援」
と「キ：個別の幼児・児童・生徒への支援」が同数であった。
特別な支援を必要とする児童・生徒が増えている 3）一方
で，教科指導や生徒指導だけでなく，保護者との対応，
事務処理等の増大により，小・中学校の先生の仕事
量は増加の一途を辿っている。4）学校支援ボランティ
アをはじめとした大学生等による学校園現場に対す
る支援の充実は，今後ますます重要になってくる。
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4．職種間の比較
　回答者の職種別（校園長または主任）の集計結果
を示したものが図 5 である。
　大学教員に期待することについて，校園長の回答
比率が高かったものは「ウ：教科・領域の専門性に
関する指導・助言」「ア：学校経営・運営に関する指導・
助言」「イ：授業づくりに関する指導・助言」の順番
であった。一方，研究主任（幼稚園は主任）の回答
比率が高かったものは「イ：授業づくりに関する指導・
助言」「ウ：教科・領域の専門性に関する指導・助言」
「エ：生徒指導・教育相談」の順番であった。
　大学生等に期待することとして，校園長の回答比率
が高かったものは「キ：個別の幼児・児童・生徒への
支援」「ク：校務への支援」の順番であった。研究主
任（幼稚園は主任）の回答では「カ：教科指導への支援」
と「キ：個別の幼児児童生徒への支援」が同数であっ
た。同じ指導的立場にある校園長と研究主任（幼稚
園は主任）であっても，それぞれの役割の違いによっ
て，大学との連携に期待するものが異なっているこ
とが明らかになった。
5．自由記述の分析・考察
（1）大学教員の指導・助言に求めること
「指導・助言にあたって大学の教員に配慮してほしい
こと，お願いしたいことがあればお書き下さい。」と
いう自由記述の質問に対して，90 名中 76 名から回
答があった。このうち，質問の意図と異なる内容（謝
辞等）が書かれていた 2 名の回答を除いた 74 名の回
答を分析の対象とした。（回答率：82.2％）
　出現回数が多かったキーワードを集計した結果が
表 2 である。なお，回答中に異なる複数のキーワー
ドが含まれていた場合，それぞれを 1 回として集計
した。また同一文中に複数回出現したキーワードは，
1 回として集計した。
　最も多く使用されたキーワードは「現場」であった。
このほか，「実態」「具体的」「実情」「実際」「様子」「把握」
などのキーワードも多く使用されており，学校園の
先生方は現場の実態を踏まえた具体的な指導・助言
を期待していることが明らかになった。これらのキー
ワードが含まれていた主な回答は以下の通りである。
● 実際の幼児の実態に即した具体的な保育内容や現
場の実情に合った保育内容に対する指導・助言を
していただきたい。【幼稚園・主任】
● 現場の実態を知っていただいた上での具体的な内
容でお願いしたい。一般的なことは今までの研修
会で学ぶことができる。細かい部分での助言が若
い人・保護者等に必要。専門的な立場で一人一人
の実情に合わせる対応が今，一番必要とされてい
る園側の現状です。【幼稚園・園長】
● 現在，教育現場の置かれている現状や家庭の実態
等，教育を取り巻く問題を踏まえて指導・助言を
いただければと思います。正しいと分かっている
こと，した方がよいと知っていることも，実際に
は時間的な制約等でなかなかできないことも多い
ように思います。また，やるべきことが多く，限
界に近い状況の中で，どうそれをやりくりこなし
ていくかということも含めてご指導いただければ
と思います。【小学校・研究主任】
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● 一般的に，現場の現状をまずふまえて，“学校教育”
がどのようになっているのか，どこに問題がある
のか，大局的な視点をベースにして，それぞれの
学校の課題に答えてくださるとありがたい。例え
ば，16時 30分まで子どもと向き合い，勤務時間
の30分の中で「どうやって研究に取り組めるか」
ということ。実際には20時近くまで働くという
モチベーションの下がった中で研究をやることは
大変です。是非，現場の実情に応じた示唆が欲し
いと思います。【小学校・校長】
● 各学校，その年により，状態が大きく異なるため，
その実態を把握していただいて，理想的なこと，現
状対策的なことの，なるほどと思える指導・助言
をいただけると充実したものになります。　　　
【中学校・研究主任】
● 本校の学習面，生活面の実態，家庭教育力，地域
性を把握した上で指導・助言をお願いできればと
思います。【中学校・校長】
　また「専門」「理論」「実践」「研修」などのキーワー
ドから，大学教員の専門性を生かした理論的な指導・
助言に対する期待も大きいといえる。
● 特別支援の必要な幼児の保護者に対して，幼児理
解や発達障害についてのアドバイス等を専門の立
場からしていただきたい。（園から教員からだけで
伝えても我が子の実態について受け入れにくい保
護者がいるので，専門の第三者の方からの保護者
への助言があればと思う）【幼稚園・主任】
● 現場のニーズに応じて専門的な立場から指導・助
言をいただきたい。【幼稚園・園長】
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● 現場はとても忙しく「子どもに向き合う時間」「授
業準備のための時間」がとても少ない。そんなイン
プットの少ない中で，自らの力量や資質を向上さ
せる研修の機会を与えていただきたい。また現場
で学ぶことは大切であるが，理論に基づいた指導・
助言をいただくと，自らの授業などの反省・改善
にもなる。【中学校・研究主任】
● どのような場面でどのような方法で指導や支援が
してもらえるのか，事前に現場において十分な打
ち合わせが必要であると考えます。元気がでる研
修のアイディアや効率的な公開授業後の研修など
学校の実態に合ったものを望んでいます。　　　
【中学校・校長】
　この他，単発的な企画に終わらず，「継続」的な指導・
助言を求める回答が複数見られた。
● 園の実態に合わせた指導となるよう，継続した指
導をしていただきたい。【幼稚園・園長】
● 具体的な指導・助言をお願いしたい。継続的に（年
に数回等）お願いしたい。【小学校・校長】
● 学校の実情にあったもの。3カ年～5カ年の継続
性があってほしい。気軽に連絡・調整ができるよ
うにしてほしい。【中学校・校長】
（2）大学生等による支援に求めること
　「支援にあたって大学生・大学院生に配慮してほし
いこと，お願いしたいことがあればお書き下さい。」
という自由記述の質問に対して，90 名中 71 名から回
答があった。（回答率：78.8％）
　出現回数が多かったキーワードを集計した結果が
表 3 である。集計の方針は「大学教員に配慮してほ
しいこと」の場合と基本的には同じであるが，類似
したキーワードを 1 つにまとめたものがある点が異
なっている。
　「継続」「定期的」などのキーワードから，学校園の
先生は，同じ人物ができるだけ継続して支援に参加
することを期待していることが明らかになった。主
な回答は以下の通りである。
● 園の現場をよく知った上で，必要な支援ができると
思われるので，しっかり継続してボランティアな
どをして，現場の様子を知って欲しいと思う。また，
実習生が園に来ているが，実習に来て初めて指導
案を書き，大変な思いをしている学生が多い。必
要なことを学んでから実習にのぞんでほしいと思
います。【幼稚園・主任】
● 保育支援について，幼児との人間関係を築いてい
ただくために，一貫した支援ができるようにする
ために，できるだけ継続して参加していただけれ
ば非常に助かります。【幼稚園・園長】
● できるかぎり継続的に児童の支援にあたることが，
児童にとっても大学生・大学院生にとっても有効
であると考えます。そうすることで教員と支援の
方向性を共通理解し，力量もついていくのではな
いかと思います。【小学校・研究主任】
● 継続性のあるかかわりをお願いしたい。教職員と
の意思疎通に努めていただきたい。【小学校・校長】
● 前向きな気持ちを持つ方で，専門的な知識・技能
や最新の情報を持つ方が授業では生徒を引きつけ
ます。現場は職員不足の状態で，個別支援では継
続的に対応して下さる方が望ましい。　　　　　
【中学校・研究主任】
● 継続してほしい（少なくとも一年間）。相互に話し
合い（教員と大学生・院生）ができるようにお互
い工夫ができるとよい。【中学校・校長】
　「理解・把握」「現場」「実態」などのキーワードよ
り，大学生等が参加する学校園や幼児児童生徒の実
態を理解・把握して支援にあたることが求められて
いることがわかる。特に「特別支援教育」については，
事前に学んでおくことが望ましいとする回答が複数
見られた。
● 幼児教育に熱意と課題意識をもって欲しい。事前に
支援の内容について話し合い理解して欲しい。　
【幼稚園・園長】
● 個別に幼児を支援する場合，幼児理解を深めた上
で幼児と接するようにしてほしい。担任との連携
を大事にしてほしい。積極的に子どもたちと触れ
合ったり，園での生活の様子を知ったりしてほし
い。　【幼稚園・主任】
● 学校及び学級経営を理解しての支援の立場でお願
いしたい。【小学校・研究主任】
● 特別支援を要する児童が増えています。全体の中
で一緒に学習・行動しづらい児童にフォローして
いただくと助かります。【小学校・研究主任】
● 特別支援教育を学んだ学生に来てもらい，一人一
人に合わせた対応や手助けをしてもらいたい。　
【小学校・校長】
● 問題を抱える生徒が多く，一斉授業で一人の教員
が全生徒を視野に入れ，関わりをもつことは不可
能である。特に特別支援を必要とする生徒に対し
09.indd   90 11.3.8   2:41:22 PM
─ 91 ─
大学と学校園現場との連携に関わる調査研究 　– アンケート調査からの考察 –
て授業中などの補助をしていただきたいが，その
授業だけでなく，事前・事後の打ち合わせも必要
となってくる。その時間だけでなく長時間，長期
間来ていただけると助かる。【中学校・研究主任】
　「積極的」「コミュニケーション・関わり」などのキー
ワードにより，大学生等が幼児・児童・生徒及び担当
の先生と十分にコミュニケーションをとること，積極
的・主体的に関わっていくことの重要性が示された。
● 幼稚園教育の役割の一つに子育て支援があり，未
就園児対象のものにも積極的に取り組んでいます。
そのような場で，幼児と触れ合うことは学生にとっ
ても学びとなり，幼稚園にとってもありがたいこ
とです。積極的な参加をお願いしたい。
　【幼稚園・園長】
● 指導する教員の意図に沿った支援をしていただき
たいです。児童としっかり話したり遊んだりしな
がら積極的にコミュニケーションをとって下さる
とありがたいです。【小学校・研究主任】
● 人間性を高めて欲しい。様々な職種の人と触れ合
う機会を作ってほしい。現場体験を積んで，保護
者や児童の思いや願いを知ってほしい。ボランティ
ア活動にも積極的に参加し，視野を広めてほしい。
【小学校・校長】
　「教職」「守秘・秘密」「言葉・言動」「時間」などのキー
ワードからは，社会人（教育公務員）として必要な
最低限度の常識やマナーを，大学生等が身につけて
おくべきであることが示されている。また，将来の
同僚になるかもしれない大学生等に対して，叱咤激
励が込められた回答も見受けられた。
● 知り得た個人情報はもらさない（職務上のことも含
めて）ようお願いしたいです。教職員と連携しつつ，
子どもの課題・実態に応じた支援をお願いすると
ともに，感じたことや子どもの姿について教えて
ほしいです。【幼稚園・主任】
● 守秘義務，言葉遣い，あいさつ，人間関係（協調性・
コミュニケーション），身だしなみ，表現力など。
　【幼稚園・園長】
● 校内での子どもの様子などについて，外部で話題
にしないでほしい（守秘義務）。児童に対する言葉
遣い・接し方（丁寧に公正に）。【小学校・研究主任】
● 支援も計画的に行ってこそ効果があるものと思っ
ています。年度の初めに計画を立てるのですが，急
に欠席になったり，無断で欠席したり，いつの間に
か止めてしまったり，と現場が混乱することも多
くあります。一度支援に入った場合の心構えや責
任感はもっていただきたいと思います。発達障害
の児童への支援もお願いすることが多くあります。
このことに対する知識を少しはもって入って頂け
るとスムーズな支援ができます。【小学校・校長】
● 自分が将来教職に就いたときのことを，いつもイ
メージして支援にあたって欲しい。支援を行いな
がらも，多くの先生方の動き等を観察し，現場の
状況を知ると同時に，将来に向けて感性を磨いて
欲しい。【小学校・校長】
Ⅴ．おわりに
　本研究では，学校園現場と大学の連携協力をより
充実させていくために，現場の生の声を把握するこ
とを目的としてアンケート調査を実施し，回答につ
いての分析・考察を行った。今後の課題を次のよう
に考えている。　
　多くの先生方は，大学教員に対して学校園現場の
実態を踏まえた，具体的かつ継続的な指導・助言を
求めていることが明らかになった。非常に難しいこ
とではあるが，研究授業や研修会等の時だけでなく、
日頃から子どもたちや先生方の様子をよく見ておき、
実情を把握しておく必要がある。そのためには、組
織全体としても大学教員が積極的に学校園と関わる
ことができるような環境を整備していかなければな
らない。
　また今回の調査は，学校園長及び研究主任（幼稚
園は主任）を対象としたものであったが，日々の生
活の中で子どもたちとより直接的に関わっている担
任の先生等への調査を実施することも必要であると
思われる。
　大学生等に対しては，同じ人物が継続して支援に
参加すること，学校園や子どもたちと積極的に関わ
り，学校園の実態を理解・把握して支援にあたるこ
と，社会人としての最低限度の常識やマナーを身に
つけておくこと，等を求める声が多かった。ボラン
ティアとはいえ，学校園現場に行き子どもたちと向
きあう以上，社会人として適切な言動をとることが
できるよう，大学生等をしっかりと指導していく必
要がある。また特別支援教育に対する理解やコミュ
ニケーション能力の向上など，学校支援に参加する
大学生等に求められる資質・能力もより高度になる
ことが予想される。本年度発足した「教職コラボレー
ション部門・スクールボランティアビューロー」が
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ドイツ－ザクセン邦－のミッテルシューレにおける生物教育の現状分析
－学習指導要領に基づいて－
田中　賢二※ 1　小銭　彩香※ 2
  〔要旨〕ドイツ（連邦共和国）のザクセン邦におけるミッテルシューレ（通算呼称，第 5 ～ 10 学年）に焦点を当て，
学習指導要領などを手がかりにして，生物教育の特徴を，物理教育との比較を通じて，明らかにした。生物は物
理に比べて，履修開始学年が早く，学習期間が長く，能力（準備）育成に対して資質育成という職業生活を念頭
においた目標に関して違いがあった。生物分野の人体に関する学習と物理分野の天文に関する学習は，占める役
割が異なっていた。概念の位置づけの指示は生物にあり，物理になく，概念を重視した教育を目指している。こ
のような履修開始学年と期間，一般教育への寄与という目標，重要な学習内容の存在，授業構成の方針の有無か
ら判断すれば，ミッテルシューレにおける生物教育は物理教育と比べて，確固とした地位を占めているといえる。
〔キーワード〕ドイツ，ザクセン邦，ミッテルシューレ，生物教育，学習指導要領
※ 1 田中賢二（岡山大学）
※ 2 小銭彩香（岡山大学大学院）
岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.93-104
Ⅰ．はじめに
　義務教育段階の最後，前期中等教育段階において，
日本の中学校「理科」における生物教育と異なり，ド
イツでは，既に，教科「生物」を設定し生物教育が
行われている。どのような特徴があるのであろうか。
　既に，筆者の一人（田中）は，ドイツについては
第二次世界大戦以前において世界をリードしてきた
物理学の伝統を背景にもつ（西）ドイツにおける物
理教育の現代化 1）など一連の研究を行ってきた。ほ
ぼ 40 年を経て，東ドイツ（ドイツ民主共和国）は，
邦（Land）を復活し，西ドイツ（ドイツ連邦共和国）
に編入する形で，ドイツ統合（1990）を達成したが，
この旧東ドイツ地区のチューリンゲン邦に焦点を当
て，いわゆる西ドイツ化のもと，8 年制ギムナジウム
の物理教育の現状 2）も，更に，チューリンゲン邦の
東隣に位置している旧東ドイツ地区・ザクセン邦に焦
点を当て，中等教育段階の学校，6 年制ミッテルシュー
レ（通算呼称，第 5 ～ 10 学年）における物理教育の
現状 3）も，明らかにした。
　引き続き，本稿の具体的な目的は，ザクセン邦の
ミッテルシューレに焦点を当て，いわば学校教育法，
同施行規則，学習指導要領など 4－ 9）を手がかりにして，
生物教育の特徴を明らかにすることである。
　なお，このザクセン邦における初等科学教育の現状
は，前稿 10）で明らかにしている。また，連邦構成 16
邦の一つ，ザクセン邦（邦都ドレスデン Dresden）は，
いわゆる旧東ドイツ地区，新編入 5 邦の中で，最も
人口・人口密度の大きな邦であり，面積と人口とも，
四国に，ほぼ相当している。同邦の他の独立市とし
ては，ドレスデンの他に，ケムニッツ，ライプツィ
ヒなどがある。
　
Ⅱ．枠組み
　ドイツ連邦共和国においては教育の管轄権が邦に
あることを，ザクセン邦の憲法（第 103 条）によっ
て確認できる。
Ⅱ．1．学校制度
　表 1 は，ザクセン邦の学校教育法における第 4 条 2
項教育段階，第 6 条ミッテルシューレ，第 28 条就学
義務の期間と終了，第 34 条進路選択，第 37 条環境
教育である。表 2 は，ザクセン邦ミッテルシューレ
教育法施行規則における第 3 条取得希望修了証別の
授業，課程の選択，第 4 条課程の変更，第 9 条ギム
ナジウムへの転学である。
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表 1　ザクセン邦学校教育法
第 4 条学校の種類と教育段階
（1）学校制度は以下の学校種に区分される
1．普通教育諸学校：ａ）基礎学校，ｂ）特殊支援学校，ｃ）ミッテルシューレ，ｄ）ギムナジウム
2． 職業教育諸学校：ａ）職業学校，ｂ）職業専門学校，ｃ）専門学校，ｄ）専門上級学校，ｅ）職業ギム
ナジウム，及び，対応した職業教育を行う特別支援学校
3．生涯教育系の諸学校：ａ）夜間ミッテルシューレと夜間ギムナジウム，ｂ）コレーク
（2）教育段階は以下に区分される
1．初等教育段階は，第 1 ～ 4 学年である
2．前期中等教育段階は，普通教育学校の第 5 ～ 10 学年であり，また夜間制ミッテルシューレを含む
3． 後期中等教育段階は，普通教育学校や職業教育学校の第11～12学年であり，また夜間ギムナジウム，コレー
クを含む。
（3） ミッテルシューレとギムナジウムとの第 5 と 6 学年は，オリエンテーションの機能を有している。基礎
学校卒業後になされた進路決定は，変更されてよい。
第 6 条ミッテルシューレ
（1） ミッテルシューレは普通教育と職業準備教育とを行い，職業資格の為の前提を作り上げる。複数課程，
ハウプトシューレ課程とレアールシューレ課程とに分かれる。生徒は第 9 学年までの在学でもってハウ
プトシューレ修了証を得る。・・・
（2） ミッテルシューレは第 5 ～ 10 学年からなる。第 7 学年から，学力と取得希望の修了証とに基づく多様
化が始まる。
（3）ミッテルシューレで課程別の学習分野が準備される。
（4）・・・
第 28 条就学義務の期間と終了
（1） 就学義務は 2 つの区分からなる。第 1 は基礎学校か普通教育の支援学校の第 1 ～ 4 学年そして普通教育
の上級学校の就学（昼間制学校義務）。第 2 は，職業学校か対応する職業教育の特別支援学校の就学（職
業学校義務）。
（2）昼間制学校義務は 9 学年にわたり，職業学校義務は通常 3 学年にわたる。
（3）職業研修生の職業学校義務は，職業養成関係の終了と共に終わる。
（4）・・・
（5）・・・
第 34 条進路選択
（1） 基礎学校修了時に学校の進路推薦書に基づき両親が進路決定を行う。第 5・6 学年においても，学校によっ
て進路推薦が言及される。進路推薦に関して両親は，広範に情報を与えられ相談にのってもらうことに
なる。
（2）・・・
第 37 条環境教育
（1）・・・
（2）学校は可能な範囲・可能な分野で実際的な環境保護を推進する。
表 2 ザクセン邦ミッテルシューレ教育法施行規則
第 3 条　取得希望修了証別の授業，課程の選択
（1） 第 7 学年から，ハウプトシューレ課程とレアールシューレ課程において希望修了証に従う授業（取得希
望修了証別の授業）がなされる。この外的多様化は，教科ドイツ語，数学，第 1 外国語，物理，化学で
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行われる（多様化教科）。
（2） ハウプトシューレ課程は第 7 ～ 9 学年からなり，ハウプトシューレ修了証か上位のハウプトシューレ修
了証の取得に至る。
（3）レアールシューレ課程は第 7 ～ 10 学年からなり，レアールシューレ修了証の取得に至る。
（4）・・・
第 4 条課程の変更
（1） 課程の変更は，クラス会議が決定し，これまでにあげてきた成績と想定している成績が正当化すれば，
第 7 か 8 学年末になされる。両親は該当出願を出せる。変更は原則的に各学年修了後に行われる。第 26
条は変更なしである。
（2）・・・
（3）・・・
第 9 条ギムナジウムへの転学
（1） 第 5 か 6 学年の生徒の両親の申込で，それぞれの学年の教員会議は後期に，次のどちらかの推薦書を出
す
1． ギムナジウムの教育に進むように，2．ミッテルシューレの教育に進むように。　　　　　　　　　　　
推薦書は両親に書面で知らせられる。
（2） ギムナジウムへの転学推薦が出される。1．半期の成績で教科ドイツ語，英語，数学の平均評点も他の
教科群の平均評点も 2.5 よりも良ければ，2．生徒の学習状況，学校での成績の様式と結果，これからの
成長がギムナジウムの要請に完全に応えると期待されれば
（3）生徒が学年度末に第 2 項に従い要件を充たせば，ギムナジウムへの転学推薦が出される。
（4）他の場合ではミッテルシューレへの推薦が出される。
（5）・・・
（6）文部科学省によって公表されている手本に対応する書式が，推薦書では使われる。
なお，評語（評点）は，"sehr gut" （1）; 秀，"gut" （2）; 優，"befriedigend" （3）; 良，"ausreichend" （4）; 可，
"mangelhaft" （5）; 不可，"ungenügend" （6）. 不充分，である。
　462 制の学校制度，9 年間の義務教育，ミッテル
シューレの使命，2 つの課程の相違や移行条件など，
そして，ミッテルシューレへの進路決定などは原則
として入学試験でなく推薦書によって決まっていく
こと，などを確認できる。
　なお，普通教育を行う中等教育段階の学校は 2 分
岐し，基礎学校の最終学年，第 4 学年卒業後 45％が
前期後期中等教育一貫の，いわば中高一貫教育学校，
中等教育学校としてのギムナジウム（8 年制）に，
55％が前期中等教育段階だけの，いわば中学校とし
てのミッテルシューレ（5 ないし 6 年制）に進んでい
る（2009/10 年度）。また，取得資格別普通教育学校
卒業生数（2009 年）におけるレアールシューレ修了
証取得の生徒数とハウプトシューレ修了証取得及び
修了証無取得の生徒数から，ミッテルシューレの卒
業生の約 7 割が，レアールシューレ修了証を取得し
ているとみなせる。
Ⅱ．2．週授業時間数・学習指導要領
　表 3 は，ザクセン邦の初等教育段階の基礎学校週
授業時間割表である。前期中等教育段階に属するミッ
テルシューレとギムナジウムの第 5 ～ 10 学年の週授
業時間割表は，表 4，5 である。
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　初等教育段階，基礎学校において、科学教育は独
立した教科として設定されていない。一方，中等教
育段階には，科学（理科）はなく，生物，物理，化
学という教科（地学はない）が設けられている。
　ミッテルシューレの週授業時間数の合計は生物と
物理は共に 10 で同じである。一方化学は異なり，6
で少なくなっている。そこで，生物教育を化学教育
でなく物理教育との比較によって特徴づけていくこ
とにする。ただし，開始学年が生物に比べて物理は 6
学年からであり，遅い。物理が一貫して週授業時間数
が 2 であるのに対して，生物は 8 学年と 9 学年で週
授業時間数が 1 であり，少ない。なお，ギムナジウム（5
～ 10 学年）の週授業時間数と比べると物理は同じで
あるが，生物と化学は 1 時間少なくなっている。
　表 5は，ザクセン邦ミッテルシューレ学習指導要領・
生物の冒頭部分と目次である。対応して物理の場合
は表 6 である。
表 5　ザクセン邦ミッテルシューレ学習指導要領・生
物（冒頭・目次）
ミッテルシューレ学習指導要領 * は，
第 5 〜 7 学年には 2004 年 8 月 1 日
第 8 学年には 2005 年 8 月 1 日
第 9 学年には 2006 年 8 月 1 日
第 10 学年には 2007 年 8 月 1 日
に，有効となる。
・・・
学習指導要領は，ザクセン邦教育・学校開発研究
所（コメニウス研究所）との協力の下，ミッテル
シューレ教員によって作成された。部分改訂は，
含まれる学習指導要領移行段階の 2009 年におけ
る終了後，ザクセン邦教育研究所との協力の下，
ミッテルシューレ教員によってなされた。
・・・
目次・・・頁
総則
　学習指導要領の構成と拘束性・・・IV
　ミッテルシューレの目標と使命・・・VII
　教科連携の授業・・・IX
　学習の学習・・・X
生物編
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表 6　ザクセン邦ミッテルシューレ学習指導要領・物
理（冒頭・目次）
ミッテルシューレ学習指導要領 * は，
第 5 ～ 7 学年には 2004 年 8 月 1 日
第 8 学年には 2005 年 8 月 1 日
第 9 学年には 2006 年 8 月 1 日
第 10 学年には 2007 年 8 月 1 日
に，有効となる。
・・・
目次・・・頁
総則
　学習指導要領の構成と拘束性・・・IV
　ミッテルシューレの目標と使命・・・VII
　教科連携の授業・・・IX
　学習の学習・・・X
物理編
　物理の目標と使命・・・2
　学習分野と標準時数の一覧・・・4
　第 6 学年・・・6
ハウプトシューレ課程・・・11
　第 7 学年 ・・・11
　第 8 学年・・・ 15
　第 9 学年・・・19
　レアールシューレ課程・・・ 24
　第 7 学年・・・ 24
　第 8 学年・・・ 28
　第 9 学年・・・ 32
　第10学年・・・ 36
　物理では，第 7 学年から複数課程，ハウプトシュー
レ課程とレアールシューレ課程に分化しており，生物で
は，物理のように分化されていないことが確認できる。
Ⅲ．ミッテルシューレの生物教育
　ミッテルシューレにおける生物と物理の学習内容
の構成である学習分野と標準時数を比較すれば，表
7 となる。なお，分野ごとの大項目数，中項目数も，
ともに示している。
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　生物・物理ともに，総授業時数は 260 で同じであり，
必修と選択分野とに分けられており，選択分野はと
もに発展や応用のテーマである。
　必修分野数では，生物では学年が上がるにつれて，
6 → 4 → 2 分野と減っているのに対して，物理では学
年に関係なく 3 ～ 4 分野であった。
　人体に関する学習（人体の構造と機能）は第 7，8
学年に渡っており一方，天文に関する分野（宇宙，地
球，人間）は第 9 学年の一部に設定されており，占
める役割が異なっている。
　生物は物理と比べて授業時数が多い学習分野また，
大項目数が多い学習分野がある。
Ⅲ．1．目標
　生物・物理ともに目標と使命（課題）は，一般教
育への寄与と，教科目標とに分けて，示されている。
　ミッテルシューレにおける生物（第 5 ～ 10 学年）
と物理（第 6 ～ 10 学年）の一般教育への寄与の比較
をすれば表 8 となり，教科目標を比較すれば表 9 と
なる。
　一般教育への寄与としては，生物・物理ともに，指
示数は 5（要素）で同じである。ともに就職と進学を
あげているが，職業生活での役割において資質なの
か能力（準備）なのかの違いを窺うことができる。
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　教科の目標としては，生物・物理ともに自然科学
的思考・研究方法の育成，専門用語を用いることを
目標としてあげている。しかし，世界像の形成はと
もにあげられているが，生物は進化に関して特化さ
せているといえる。
Ⅲ．2．学習内容
　学習分野の指示は，表による形式で行なわれてい
る。備考は提案であり，適切な教授学習方法の指示，
内容的な説明，また，児童への多様な支援可能性の
事例である。結局、「目標と内容」の覧は必修であり、
「備考」は選択とみなせる。
　表 10 は，最初の例であり，ミッテルシューレ：第
5 学年，第 1 学習分野：生命の特徴，2 時数である。
2 つの大項目と 3 つの中項目，計 5 つの項目から構成
されている。
　表 11 は，最後の例であり，ミッテルシューレ：第
10 学年，第 2 学習分野：国際化における生物学的問
題と生物学的研究 ，20 時数である。4 つの大項目と
計 8 つの中項目から構成されている。
対応して物理については，表 12 表 13 である。
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　最初に学ぶ内容は生物では生命の特徴，物理ではい
わば身の回りの物理的現象（光，力学，熱学，電気学）
でありともに基礎的内容といえる。
　最後には，生物では大項目として「学習方法の習
熟」，物理では学習分野「実習」であり，ともに実験
を取り入れているといえるがしかし，生物はスライド
ガラスにタマネギとジャガイモの細胞の染色，カバー
ガラスの着装のようにより具体的に指示しているの
に対して，物理は実験の内容を特定していない。
　生物は始めに生物学的基本を学び，終わりに生物
学的研究の経済的側面や生命倫理など応用になって
いる。一方物理では，光とその現象で始まり，光と
色で終わっている。
　表14はミッテルシューレにおける教科生物の欄別，
生徒実験・演示実験・概念の指示数と教科物理の欄別，
生徒実験と観察（課題）の指示数とを対比的に示し
ている。
　生物・物理ともに，生徒実験の指示がある。
　生物においては演示実験の指示があり，生徒実験
は必修とし演示実験は選択（備考）とする傾向にある。
　生物は観察課題の指示がないが，概念の位置づけ
に関しても指示：概念の導入（7），概念の理解（5），
概念の利用（4），概念の学習（3），学習補助として
の概念（2），概念の転移（1），適切な概念の応用（1）
があり，概念を大切にした教育を目指しているとい
える。ちなみにここで概念とは適応，多様性，生殖（増
殖），情報，相互作用，構造／機能と考えており，ス
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パイラル的に配置している。
　物理は演示実験の指示がないが，観察課題の指示が
あり，これらは月の相，恒星，月，惑星，黒点であり，
いわば天文に関する分野の存在を確認できる。
Ⅳ．おわりに
　ドイツ（連邦共和国）の旧東ドイツ地区・ザクセ
ン邦におけるミッテルシューレ（通算呼称，第 5 ～
10 学年）に焦点を当て，いわば学校教育法，同施行
規則，学習指導要領などを手がかりにして，生物教
育の特徴を明らかにしてきた。
　ミッテルシューレでは，科学（理科）はなく，生
物，物理，化学という教科（地学はない）が設けら
れており，週授業時間数の合計は化学は 6で少ないが，
生物と物理は共に 10 で同じであった。そこで，生物
教育を化学教育でなく物理教育との比較によって特
徴づけていくことにした。
　生物は物理に比べて，履修開始学年が早く，学習
期間が長かった。
　生物・物理ともに，総授業時数は 260 で同じであり，
必修と選択分野とに分けられており，選択分野はと
もに発展や応用のテーマであった。
　生物は，物理と比べて授業時数が多い必修学習分
野，また，大項目数が多い必修学習分野があり，そ
の数では，学年が上がるにつれて，6 → 4 → 2 分野と
減っているのに対して，物理は学年に関係なく 3 ～ 4
分野であった。
　職業生活を念頭においた目標としては，生物は資
質育成，物理は能力（準備）育成の対象という違い
があった。
　生物分野の中の人体に関する学習（人体の構造と機
能）は第 7，8 学年に渡っており一方，物理分野の中
の天文に関する学習（宇宙，地球，人間）は第 9 学年
の一部に設定されており，占める役割が異なっていた。
　生物では物理にはない適応，多様性，生殖（増殖），
情報，相互作用，構造／機能という概念の位置づけ（配
置と役割）に関しても指示があり，概念を重視した
教育を目指しているといえる。
　結局，履修開始学年と期間，一般教育への寄与と
いう目標，重要な学習内容の存在，授業構成の方針
の有無から判断すれば，ミッテルシューレにおける
生物教育は物理教育と比べて，確固とした地位を占
めているといえる。
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日本の中学校における生物教育の歴史的分析
－学習指導要領に基づいて－
小銭　彩香※ 1　田中　賢二※ 2
  〔要旨〕ほぼ半世紀の間に出されてきた 6 つの中学校学習指導要領に注目し , 授業時間数は , 昭和 33・44 年度告
示の間で増加し , その後 , 平成 10 年度告示まで一貫して減少し , 平成 20 年度告示に至り , 昭和 52 年度告示の値
に近づいている。目標表現では ,「知る」が昭和 33 年度告示に非常に多く , 昭和 44・52 年度告示にはなく , 平成元・
10・20 年度告示に至って少し使われ , 内容項目では ,「遺伝」が昭和 33・44 年度告示にあり , 昭和 52・平成元・
10 年度告示にはなく , 平成 20 年度告示に至って再び指示されている , などの変遷を見出した。中学校における
生物教育の半世紀にわたる変遷は , 黎明・混迷・再興の過程を経ているといえる。
〔キーワード〕日本 , 前期中等教育段階 , 生物教育 , 歴史的分析 , 学習指導要領
※ 1 小銭彩香（岡山大学大学院）
※ 2 田中賢二（岡山大学）
岡山大学教師教育開発センター紀要，第 1 号（2011），pp.105-114
Ⅰ　はじめに
　義務教育段階の最後 , 前期中等教育段階において ,
既に , 教科「生物」として学習させている国がある。
日本の中学校「理科」における生物教育と異なるの
であろうか。
　前段階として , まず , 日本の中学校における生物教
育の特質を知るための具体的な本研究の目的は , 授業
実践を規定している学習指導要領に , 告示の形式で示
され拘束力が生じた昭和 33 年度告示から最新の平成
20 年度告示のほぼ半世紀の間に告示されてきた 6 つ
の学習指導要領 1 ～ 6）に注目し , 日本の中学校におけ
る生物教育の変遷をまとめていくことである。
Ⅱ　中学校理科の変遷
Ⅱ .1　指導要領変遷
　表 1 は , ほぼ半世紀の間に出されてきた 6 つの中学
校学習指導要領における構成の変遷である。
11.indd   105 11.3.8   2:43:10 PM
─ 106 ─
小銭　彩香・田中　賢二
・ いわば編の数は一貫して変わらなかったが名称は表
のように変わり, 3 区分できる。
・ 第 2 編では , 昭和 33 年度告示が「各学年・・・」であっ
たのに対して , 他は「各分野・・・」に変わっている。
・ 第 3 編では , 昭和 33 年度告示が「・・・作成・・・
および学習指導の方針」であったのに対して , 昭和
44 年度告示と昭和 52 年度告示は「・・・の作成と
各分野にわたる内容の取り扱い」, 平成元年度告示
以降は「・・・の作成と内容の取り扱い」に変わっ
ている。
Ⅱ .2　授業時間数の変遷
　図 1 は中学校理科授業時間数とその全授業時間数
に占める割合の変遷である。
　理科の授業時間数は昭和 44 年度告示から平成 10
年度告示にかけて減少している。
全授業時間数における理科授業時間数の割合の変化
は , 理科の授業時間数の変化と同じ傾向にある。
　平成 20 年度告示に至り , 理科の授業時間数は昭和
33 年度告示や昭和 44 年度告示の値に近づいている。
平成 20 年度告示に至り , 全授業時間数における理科
授業時間数の割合は昭和 33 年度告示の値に近づいて
いる（12.6% → 13.0%）。
　図 2 は生物分野の授業時間数と生物分野以外の授
業時間数の変遷を表している。
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　生物分野の授業時間数は , 平成 20 年度告示に至り ,
昭和 52 年度告示の値に近づいている。（110 → 108）
生物分野以外の授業時間数は , 平成 20 年度告示
に至り , 昭和 44 年度告示の値に近づいている。
（275 → 280）
  （図 1 で示したように）昭和 33 年度告示と昭和
44 年度告示で , 理科の授業時間数の変化はなかっ
た（420=420）がしかし , 生物分野の授業時間数が
増加している。（生物分野以外の授業時間数の減少）
（115 → 140）
　昭和 44 年度告示から平成元年度告示における生物
分野の授業時間数の減少（140 － 79 ＝ 61）は生物分
野以外の授業時間数の減少（280 － 236 ＝ 44）より
も大きい（61>44）。
Ⅱ .3　目標の変遷
　表 2 は , ほぼ半世紀の間に出されてきた 6 つの中学
校学習指導要領理科における目標の変遷である。
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　目標の区分数は , 昭和 33 年度告示で 5 つ , 昭和 44
年度告示で 3 つ , 昭和 52 年度告示以降で 1 つである。
理解 , 能力 , 態度という表現はどの年度においても出
てくる。
　実験 , 観察という表現は昭和 44 年度告示以外には
あるが , 実験 , 観察の上位概念として「科学の方法」
にとってかわっている。
Ⅲ　中学校における生物教育
　まず , 理科の分野別 , 学年別目標に注目し ,「生命」
に関わった部分を抜粋すれば表 3 である。
　生命は昭和 33 年度告示以外最後である（4）に示
され , 平成 20 年度告示は 2 度示され ,「生命の尊重」,
「生命の連続性」が謳われている。
　「生命の連続性」に関連してこれを担う実体は
DNA とみなし追加分析を行った。（第 2 分野の）内
容の取り扱いに注目すれば , 平成 20 年度告示におい
て「DNA であることにも触れること」が求められて
いる。
Ⅲ .1　特定 
　図 3 は , 第 2 編におけるいわば第 2 章「内容」の指
示において ,4 分野（物理 , 化学 , 生物 , 地学）が特定
できる段階の項目数に注目し , 生物分野の割合（％）：
生物分野 / 全分野を求め , その変遷を示している。
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・平成元年度告示に最も小さい割合になっている。
・ 一貫して , 生物分野は 25％（1 ／ 4）を超えており ,
重要な位置を占めているといえる。生物分野が特定
できる段階の項目は , いわば大中小項目に更に分け
られている。その小項目の数 ,つまり ,最小要素数（単
位 , 文）の変遷を示せば , 図 4 となる。
・ 昭和 33 年度告示から昭和 52 年度告示にかけて減少
し , 以降は大きな変化はない。
Ⅲ .2 分析
 　まず , 昭和 33 年度告示の最小要素数は 65 文で
あり他の年度と異なり複文であったので単文に分
け , 一方その他の年度はコンマと句点とコロンで分
け , 合計 628 のデータを得た。
　次に , 目標表現（行為要素）と内容項目とに注目
し要素抽出を行い , 目標表現として 477 要素 , 内容
項目として 1113 要素を得た。
Ⅲ .2. ①　目標表現（行為要素）
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・ 「知る」「調べる」の使用は , 昭和 33 年度告示は非
常に多く（数十回）あるのに対して , 昭和 44 年度
告示と昭和 52 年度告示はなく（0 回）, 平成元年度
告示以降は少し（数回）使われている。
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・ 「見いだす」「過程を確かめる」「関連付けてとらえる」
の使用は , 平成元年度告示以降であった。
Ⅲ .2. ②　内容項目
・ 「認識する」「保全する」の使用は , 平成 10 年度告
示以降であった。
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・ 昭和33年度告示における「コケ類 ,シダ類」の学習は ,
昭和 44 年度告示から扱われなくなり , 平成 20 年度
告示に至って「コケ植物 , シダ植物」の学習に変わっ
ている。
・ 「観察記録」「実験」の学習は平成元年度告示以降で
あった。
・ 生物の基本単位が細胞であるという学習は , 昭和 33
年度告示には求められていない。
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・ 「遺伝子」の学習は昭和 44 年度告示と平成 20 年度
告示にあった。
　内容項目の表現において変化が見られるが ,例えば ,
生殖に関連する内容項目の表現は表 4 となる。
・ 昭和 33 年度告示から昭和 52 年度告示までは , 生殖
に関する内容を植物と動物に分けていた。
・ 平成元年度告示以降は「受粉」「受精」「繁殖」「生殖」
という表現が無くなった。
　「微生物」を含む文を告示年度順にすべて示すと表
5 である。
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・ 昭和 33 年度告示は分類上の微生物を学習し , 昭和
52 年度告示に至り微生物のはたらきを学習し , 平成
元年度告示以降から食物連鎖における位置づけとし
て微生物を学習するように変わってきている。
Ⅳ　おわりに
　本研究の目的は , ほぼ半世紀の間に出されてきた 6
つの学習指導要領に注目し , 日本の中学校における生
物教育の変遷をまとめることであった。
　中学校理科の生物分野の授業時間数は , 昭和 33 年
度告示から昭和 44 年度告示で増加し , 昭和 44 年度
告示から平成 10 年度告示まで一貫して減少し , 平成
20 年度告示に至り , 昭和 52 年度告示の値に近づいて
いる。
　中学校理科の生物分野の内容における目標表現に
注目すれば , 例えば ,「知る」が昭和 33 年度告示に非
常に多く , 昭和 44・52 年度告示にはなく , 平成元・
10・20 年度告示に至って少し使われているという変
遷を , 見ることができた。
　中学校理科の生物分野の内容における項目に注目
すれば , 例えば ,「遺伝」の指示が昭和 33・44 年度
告示にあり , 昭和 52・平成元・10 年度告示にはなく ,
平成 20 年度告示に至って再び指示されているという
変遷を , また ,「遺伝子」は昭和 44 年度告示にあった
が平成 20 年度告示に至るまで指示されていなかった
という変遷を , 見ることができた。
　以上のことから , 日本の中学校における生物教育の
半世紀にわたる変遷は , 黎明・混迷・再興の過程を経
ているといえる。
　目標表現に注目すれば , 例えば ,「見いだす」こと
や「関連付けてとらえる」が平成に入って多く見ら
れたことに , 目標表現の平成に入ってからの新しさを
見つけることができた。さらに , 理科の分野別 , 学年
別目標にも注目すれば , 例えば , 昭和 44 年度告示以
後 ,「生命の尊重」する態度が求められてきているが ,
平成 20 年度告示に至って「生命の連続性」の理解が
求められてきていた。また , 内容の取り扱いにも注目
すれば , 平成 20 年度告示において「ＤＮＡであるこ
とにも触れること」が求められている。ここに , 平成
20 年度告示に入ってからの新しさを見つけることが
できた。
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平成22年度　岡山大学教師教育開発センターの活動状況の概要
所在地：
　住　　　所 ： 〒 700-8530　岡山市北区津島中 3 － 1 － 1 （津島キャンパス）
   〒 703-8281　岡山市中区東山 2 － 17 － 4　（教師教育開発センター東山ブランチ）
　電話／ FAX ： 086-251-7728 ／ 086-251-7586（いずれも津島キャンパス）
　Ｕ　 Ｒ　 Ｌ ： http://cted.ed.okayama-u.ac.jp/index.html
　構成員：（平成 23 年 1 月 31 日現在）
学内での年間活動状況
a）センター主催・共催の研究会・研修会
　①センター企画講座「教師力を身につけよう！」の開催
　【概要】
教職志望学生の「生徒指導力」「授業力」「教師力」「学校力」を高めることを目的として開講。
現役の校長等を講師として迎え，学校現場が直面している問題について基調提案をしてもらい，それを踏ま
えて学生同士で議論をしていく。
（1）第 1 回講座（2010 年 5 月 19 日実施）　参加者 60 名
　　テーマ：「学校における食育推進」
　　講　師：岡山市立野谷小学校　坂根清貴　校長
（2）第 2 回講座（2010 年 6 月 16 日実施）　参加者 58 名　
　　テーマ：「伝え合う力の育成」
　　講　師：岡山市立雄神小学校　岡　茂利　校長
（3）第 3 回講座（2010 年 7 月 28 日実施）　参加者 35 名
　　テーマ：「情報教育」
　　講　師：岡山市立上道中学校　荒尾真一　前校長
（4）第 4 回講座（2010 年 10 月 27 日実施）　参加者 24 名
　　テーマ：「外国語教育」
　　講　師：岡山市立岡輝中学校　川上信子　教諭
（5）第 5 回講座（2010 年 12 月 1 日実施）　参加者 31 名
　　テーマ：「理数教育の充実」
　　講　師：岡山市立伊島小学校　平野和司　校長
センター長（併） 教　　授 加 賀 　 勝 mkaga@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7670
副センター長（併） 教　　授 高 橋 香 代 kayosan2@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7699
副センター長 特任教授 山 根 文 男 fumio@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7733
　教師教育開発部門　 准 教 授 山 﨑 光 洋 mitsuhir@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7730
　教師教育開発部門 准 教 授 笠 原 和 彦 kazu-kas@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7731
　教師教育開発部門 准 教 授 髙 旗 浩 志 takah-h@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7752
　　　教職支援部門 特任教授 松 原 泰 通 kyoshoku@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7660
　　　教職支援部門 特任教授 小 川 　 潔 kiyoshio@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7660
教職コラボレーション部門 特任教授 山根文男（再掲） fumio@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7733
教職コラボレーション部門 特任教授 江 木 英 二 egi-e@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7658
教職コラボレーション部門 特任教授 曽 田 佳 代 子 soda-k@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7653
理数系教員養成事業部門 特任教授 安 原 洋 二 yasuh-y@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7609
理数系教員養成事業部門 特任教授 荒 尾 真 一 arao-s@cc.okayama-u.ac.jp 086-251-7609
事務職員 熊澤知子，福原香織，吉田紀子，安延政宏，守安靖子
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（6）第 6 回講座（2011 年 1 月 12 日実施）　参加者 74 名
　　テーマ：「生徒指導」
　　講　師：岡山大学教師教育開発センター　笠原和彦　准教授
　②教育実践研究協議会
テーマ：「教師への道　インターンシップ」
開催日：平成 23 年 3 月 19 日（土）（予定）
対　象：協力校現職教員，教育委員会，大学・附属学校教員，学生
b）附属学校園との共同研究プロジェクト等
①教職実践ポートフォリオの作成と試行
　教職実践演習の新設・必修化に備え，4 つの教職実践力の形成を評価するための指標と尺度の開発を行う。
毎月 1 回の定例会議，本年度は，主免教育実習を核にして，指標と尺度の検討をし，教職実践ポートフォリ
オの構成をしている。
②フィールドチャレンジ策定のためのプロジェクト
　日常的なボランティア活動を制度化するため，3 年計画（中期目標）の 3 年次計画。「フィールドチャレンジ」
科目の策定をしている。
③附属教育実習の企画・運営
④小学校教員資格認定試験一・二次試験の実施，第三次試験問題の作成，及び企画・運営・実施。
⑤教職大学院の実習・教育実践研究のプログラムの改善。
c）センター専任教員の全学教職課程・大学院教育への授業担当状況
①全学教職課程への授業担当状況
○教育実習Ⅱ（中学校教育実習基礎研究）４　　○教育実習Ⅰ（観察・参加実習）
○教育実習Ⅱ（教育実習基礎研究）　○教育実習Ⅱ（小学校教育実習基礎研究）１
○教育実習Ⅱ（小学校教育実習基礎研究）２　○教育実習Ⅱ（小学校教育実習基礎研究）３
○教育実習Ⅱ（小学校教育実習基礎研究）４　○教育実習Ⅱ（中学校教育実習基礎研究）１
○教育実習Ⅱ（中学校教育実習基礎研究）２　○教育実習Ⅱ（中学校教育実習基礎研究）３
○教育実習Ⅱ（幼稚園教育実習基礎研究）　○教育実習Ⅲ（附属小学校実習）
○教育実習Ⅲ（附属中学校実習）　○教育実習Ⅲ（附属幼稚園実習）
○教育実習Ⅳ（協力小学校実習）　○教育実習Ⅳ（協力中学校実習）
○教育実習Ⅳ（協力幼稚園実習）　○教育実習Ⅳ（中学校）
○教育実習Ⅴ（高等学校）　○教職実践インターンシップ　　○教職論５　○教職論６
○養護実習Ⅰ（観察・参加実習）　○養護実習Ⅱ（養護実習基礎研究）
○養護実習Ⅲ（附属実習）　○養護実習Ⅳ（協力校実習）
②大学院教育への授業担当状況
○学級・学年・学校経営の実践と課題　○教育課程編成の実践と課題
○特色ある教育課程の実践と課題　○教材開発と授業デザイン　　○課題発見実習
○教育実践研究Ⅱ（課題解決）　○教育実践研究Ⅲ（課題探究）　○課題解決実習　
○教育実践研究Ｉ（課題分析）　○教育実践研究Ⅱ（課題提案）　
○教育実践研究Ⅲ（課題検証）　○特別活動とキャリア教育の実際　
○生徒指導と子どもの健康課題　　○インターンシップ実習
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d）教職支援部門 ･･･ 教員志望学生に対する教員採用試験受験のための相談・指導業務
教職相談室利用者数（平成 22 年 12 月 28 日現在） 
対外的な教育・研究活動状況
a）岡山県教育委員会との連携協力事業
　①教員養成に関する事項
　　　・県総合教育センターにおける研修講座及び発表会の学生・大学教員への公開
　　　・現職教員等による教員養成への協力
　　　・「教師への道」インターンシップ事業
　　　・学生による学力向上支援への協力
　②教員研修に関する事項
　　　・新学習指導要領家庭科授業への提案－科学・学問を基盤とした授業構成－
　　　・中・高等学校美術科の授業づくり
　③学校教育上の諸課題への対応に関する事項
　　　・「子どもほっとライン事業（子ども電話相談）」への多面的な連携協力
　　　・「生きる力」応援プラン「夢さがしの旅」推進事業
　　　・教職員のメンタルヘルス対策
　　　・大学，大学院での教員養成カリキュラムの改善
　　　・高等学校における発達障害支援推進事業
　　　・理数系教員（ＣＳＴ）養成拠点構築事業について
　④その他
　　　・附属学校園を活用した研修講座の開催
　　　・県生涯学習大学（のびのびキャンパス岡山）「大学院コース」講座の開設
b）岡山市教育委員会との連携協力事業
　①教員養成に関する事項
　　　・岡山市の教育施設における学校支援ボランティア事業
　　　・教師力養成講座における学校長などの講演
　　　・大学と学校園との連携の充実に向けての調査
　②教員研修に関する事項
　　　・学力・授業力アップ支援事業
　　　・授業で変わる！いきいき岡山っ子育成事業
　　　・教職員への指導・助言
  ③学校教育上の諸課題への対応に関する事項
　・習熟度別サポート事業
c）その他の研究活動
　① 平成 22 年度日本教育大学協会全国教育実習研究部門　第 24 回総会・研究協議会
　　・開 催 日：平成 22 年 10 月 15 日（金）10:00 ～ 17:00　
　　・場　　所：島根大学教育学部　大学会館　
　　・研究発表： 高度な専門性と実践的な指導力を有する教師の育成プログラム「教師力育成講座」の開発（2）
学部 大学院 その他
合計
4 年生 3 年生 2 年生 1 年生 2 年生 1 年生 別科／OB
 利用者総数 3117 245 4 1 76 91 408 3942
新規利用者総数 198 101 3 1 18 21 75 417
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－全学教職課程の構築に向けた教職相談室機能の拡充―　
　　・発 表 者：松原泰通
　　・研究発表：「教職実践ポートフォリオ（第 2 版）」の開発
　　・発 表 者：笠原和彦
　　・研究発表：養成教育における養護教諭版「教職実践ポートフォリオ」の開発
　　・発 表 者：上村弘子
　　
d）全国研究会への参加
　①第 77 回　国立大学教育実践研究関連センター協議会
　　・開 催 日：平成 22 年 9 月 17 日（金）9:30 ～ 18:00
　　・場　　所：三重大学　総合研究棟Ⅱ
　　・内　　容： 総会，講演「多文化共生の時代における ICT 児童国際交流－三重大・京大・マレーシアサラワ
ク大学事例紹介」，全体会，部門研究会
　②平成 22 年度　日本教育大学協会　全国教育実習研究部門　第 24 回総会・研究協議会
　　・開 催 日：平成 22 年 10 月 15 日（金）10:00 ～ 17:00
　　・場　　所：島根大学教育学部　大学会館
　　・内　　容：研究協議会Ⅰ，総会，研究協議会Ⅱ，総合協議
　③平成 22 年度　日本教育大学協会　研究集会
　　・開 催 日：平成 22 年 10 月 16 日（土）9:30 ～ 17:00
　　・場　　所：サンラポーむらくも
　　・内　　容：全体会，ポスターセッション，分科会
　④第 78 回　国立大学教育実践研究関連センター協議会
　　・開 催 日：平成 23 年 2 月 18 日（金）10:30 ～ 16:00
　　・場　　所：東京学芸大学　南講義棟
　　・内　　容：総会，発表，報告，意見交換
外部資金導入状況
a）センター専任教員が研究代表の科研費受給状況
　①高旗浩志「協同学習の教育効果に関する計量社会学的研究」（基盤研究（C））
　　平成 20-22 年度  2,100,000 円
　②山﨑光洋「小学校理科における児童の「予測と推論」に関する研究」（基盤研究（C））
　　平成 22-24 年度  2,200,000 円
b）センター専任教員あるいはセンターとして受給した学内科研
　①学長裁量経費：「高度な専門性と実践的な指導力を有する教師の育成プログラムの開発（2）　
　－全学教職課程の構築に向けた教職相談室機能の拡充－」･･･5,000,000 円　平成 22 年度
c）センター専任教員あるいはセンターとして受給した外部資金導入 ･･･ なし
d）センター（専任教員）が他のセンター（専任教員）と連携して申請した科研費受給状況 ･･･ なし
e）GP 等採択状況
　①大学教育推進 GP「総合大学が担う特色ある教員養成の質保証」平成 21-23 年度
　②（独）科学技術振興機構「理数系教員養成拠点構築事業」平成 22-25 年度　　　
将来構想
　平成 21 年度文部科学省大学教育推進 GP に本学から申請した「総合大学が担う特色ある教員養成の質保証」の
採択を受け，従前の「附属教育実践総合センター」を改組し，全学組織として「教師教育開発センター」を本年
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度 4 月に設置した。現在，総合大学における特色ある教員養成の質を保証し，かつこれを高めるために，教育行政・
学校現場と連携した全学的取組体制を整備するとともに，全学教職コア・カリキュラムを構築しその運用を進め
ているところである。併せて平成 22 年度より採択の CST 事業に基づき，理数系教員養成事業部門を立ち上げた。
岡山大学教師教育開発センター紀要に関する要項
　（趣旨）
第 1 条 この要項は，岡山大学教師教育開発センター
規程（平成 22 年岡大規程第 13 号）第 12 条の規
定に基づき，岡山大学教師教育開発センター（以
下「センター」という。）における紀要の刊行に関
し必要な事項を定めるものとする。
　（名称）
第 2 条 紀要の名称は，「岡山大学教師教育開発セン
ター紀要」（以下「紀要」という。）とする。
　（内容）
第 3 条 紀要に掲載する内容は，主として教師教育（教
員養成教育，現職教育）及び教育実践に関する実
践的・理論的研究とする。
2  掲載する論文等の種類は，原著論文，研究ノート，
資料等とし，未発表のものに限る。
　（発行）
第 4 条 紀要の発行は，原則として，年 1 回とする。
　（紀要編集委員会）
第 5 条 紀要の編集のために，紀要編集委員会（以下「委
員会」という。）を設ける。
2  委員会は，センターに所属する教員をもって構成す
る。
3  委員会は，原稿の査読，掲載順序及び体裁等の決定
に係る業務を行う。
4  その他，委員会について必要な事項は，別に定める。
　（投稿資格者）
第 6 条 紀要に投稿することができるのは，次の各号
に掲げる者とする。
一 岡山大学（以下「本学」という。）に所属する教員
（教育学部附属学校園の教員を含む。以下「本学教
員」という。）並びにその共同研究者
二 その他，委員会が認めた者
2  連名の場合，ファーストオーサーとなることができ
るのは，本学教員のほかに，本学及び兵庫教育大学
大学院連合学校教育学研究科の大学院生（修了生を
含む。）並びに本学の卒業生とする。
3  論文の投稿は，1 人 3 編以下とし，ファーストオー
サーは 1 編以下とする。
4  特別寄稿は，委員会が認めた者に限る。
　（原稿執筆要領）
第 7 条 原稿執筆要領については，委員会にて別に定
める。
　（投稿原稿の提出及び校正）
第 8 条 投稿原稿の提出にあたっては，原稿執筆要領
に従い，別に定める投稿申込書を添付し，教育学
系事務部（以下「事務部」という。）に提出する。
2  投稿原稿は，毎年 1 月 7 日（当日が土曜日又は日曜
日の場合は翌勤務日）までに事務部に提出するもの
とする。
　（校正）
第 9 条 校正は原則として二校までとし，投稿者の責
任において行うものとする。校正刷は，事務部を
通して受け取り，5 日以内に校正を終え，事務部に
返却する。校正に当たって原文の変更は認めない。
　（著作権）
第 10 条 紀要に掲載された論文の著作権（電子化・公
開化することを含む。）はセンターに帰属する。
　（その他）
第 11 条 抜刷は論文 1 編につき 30 部までをセンター
共通経費負担とするが，これを超える部数につい
ては，投稿者負担とする。
第 12 条 この要項に定めるもののほか，紀要の刊行に
関し，必要な事項は，委員会において決定する。
　附 則
　この要項は，平成 22 年 11 月 29 日から施行し，平
成 22 年 11 月 1 日から適用する。
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岡山大学教師教育開発センター紀要原稿執筆要領
1．原稿の書式
　日本語論文では，A4 版縦向き，横書き，9 ポイン
ト，23 字× 45 行，2 段組，10 ページ以内とする。マー
ジンは，上 30mm，左右・下 25mm とする。英文論
文の場合は，A4 版縦向き，10.5 ポイント，40 行，1 
段組，20 ページ以内とする。やむを得ず制限ページ
数を超過する場合にあっては，紀要編集委員会の審
議に付し，その超過分については執筆者負担とする
ことがある。原稿は，すべてワードプロセッサで作
成し，図表等は原稿に貼り付けて，完全原稿とする。
また，下記の「3．提出物」に定める形式で保存した
電子媒体（フロッピーディスク，CD-R，USB メモ
リ等）を提出する。
2．論文の体裁
　体裁並びに表記の順序は，次のようにする。
【日本語論文】
（1）日本語表題，日本語著者名（所属機関），日本語
要旨（刷り上り 8 行以内），日本語キーワード（5
語以内）
（2）本文
　章・節・項の見出しを付けて，読みやすく構成する。
章はローマ数字（Ⅰ，Ⅱ，Ⅲ・・・），節は算用数字（1，
2，3･･･），項は丸付き数字（①，②，③ ･･･）とする。
（3）注は，執筆者の任意とする。
（4）文献は，原則として，著者名，文献表題，文献名，
ページ，発行年とし，引用順，又は著者名のアルファ
ベット順に表記する。
（5）末尾に，英文表題，ローマ字表記著者名（所属
機関），英語キーワード（5 語以内）を必ず表記する。
なお英文要旨を付けることが望ましい。
（6）英文表題は，冠詞（文頭を除く）・前置詞・接続
詞以外の全ての語の頭文字を大文字で書く。
【英文論文】
（1）英文表題，ローマ字表記著者名（所属機関），英
文要旨，キーワード（5 語以内）。　英文表題の体
裁は，日本語論文の体裁（6）を参照。
（2）本文
　日本語論文の体裁（2）を参照。
（3）文献
　日本語論文の体裁（4）を参照。
（4）末尾に，日本語表題，日本語著者名（所属機関），
日本語要旨（刷り上り 8 行以内），日本語キーワー
ド（5 語以内）を付ける。
3．提出物
（1）完全原稿（レイアウト済み）
　 　図表が添付され，刷り上りと同じ体裁の原稿。図
表を挿入する際には，ファイルの本文中に組み込
むか，適当な大きさに縮小して貼り付ける。（ヘッ
ダとページ番号の挿入は編集委員会で行います。）
（2）原稿を納めた電子媒体（フロッピーディスク，
CD-R，USB メモリ等）
　以下のような保存文書ファイルを「最終原稿」と
して提出する。ファイルの保存形式は，MS-Word 
文書形式（＊ .doc または＊ .docx）とする。
① 「最終原稿」に図表が挿入されていない場合（打
ち出し原稿に貼り付ける場合）は，その図表のデー
タファイルを別に添付すること。
③  写真等，より鮮明な印刷を希望する図表について
は，そのデータファイルを別に添付すること。
注 1  特殊な外字等を使用している場合は，拡大文字
で印刷し，最終原稿上にその場所を明示して下
さい。また数式に使用する文字・記号は明瞭に
記載して下さい。
注 2  原稿を上記形式（＊ .doc または＊ .docx）に変換で
きない場合は，打ち出した完全原稿のみを提出
ください。この場合は，編集はすべて執筆者に
お願いすることになります。
注 3  原稿を納めた電子媒体（フロッピーディスク，
CD-R，USB メモリ等）を郵送する場合，ディ
スクの保護に留意してください。
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